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Now, I return to this young fellow. And the communication I have got to make 
is, that he has great expectations. 
(Charles Dickens, Great Expectations) 
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Sammendrag 
Standardiserte prøver i lesing har fått økt betydning innenfor det norske skoleverket. I 
skolepolitiske diskusjoner er en stadig tilbakevendende problemstilling hvilken rolle slike 
vurderingsverktøy skal ha. Når det gjelder de nasjonale leseprøvene, kan disse forstås som et 
middel for å holde skoler og lærere ansvarlige for elevenes resultater. Norske 
utdanningspolitikere fremhever imidlertid i større grad prøvenes pedagogiske nytteverdi. 
Denne avhandlingen er skrevet innenfor fagområdet norskdidaktikk, og omhandler hvilke 
oppfatninger lærere har om eksterne prøver i lesing. For å belyse denne problemstillingen er 
det gjennomført en flerkasusstudie av åttendetrinnsteamet ved tre ungdomsskoler. Data 
utgjøres av individuelle intervjuer og gruppeintervjuer med lærere, samt seks prøveverktøy og 
nasjonale og lokale dokumenter knyttet til prøvesystemet. Data analyseres og diskuteres med 
utgangspunkt i teori fra lese- og språktestforskning, i tillegg til teori om læreres oppfatninger. 
Lærernes forventninger til prøvenes funksjon er omfattende, men preget av usikkerhet og 
ambivalens. De intenderte konsekvensene av prøvene som lærerne beskriver, er få, mens 
uintenderte konsekvenser er flere. Både høye forventninger, usikkerhet og ambivalens kan til 
dels forklares med prøvedokumentene. Mange prøver er dessuten lite gjennomsiktige når det 
gjelder blant annet konstruktet som skal måles. Dette kan være én årsak til at kunnskapene om 
hva prøvene måler, er svake hos de fleste lærerne. Når det gjelder de minoritetsspråklige 
elevene kan det i noen grad se ut til at leseprøveresultater blir forstått som uttrykk for disse 
elevenes generelle kunnskapsnivå. Lærerne har stor tillit til prøveverktøyene, men mindre 
tillit til skoleledelsens og lokale skolemyndigheters oppfølging. Prøvesystemet beskrives også 
som en trussel mot lærernes autonomi.  
Resultatene tyder blant annet på at vi trenger en avklaring av hva som skal være leseprøvenes 
funksjon, og at økt bruk av standardiserte prøver bør innebære en økt oppmerksomhet mot å 
utvikle kunnskaper om slike prøver hos lærere, skoleledere og skoleeiere.  
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Abstract 
Great expectations? Teachers’ beliefs and knowledge about standardized reading tests 
The importance of reading tests has increased in Norwegian schools recently. The role of such 
tools for evaluation is a recurring subject for political discussion. The national reading tests 
may be perceived as means of holding schools and teachers accountable for student results. In 
political discourse on education, however, the value of the tests as instruments for teachers 
and schools to improve student learning is emphasized. This study is situated within the field 
of Language and Art education, and examines the beliefs and knowledge teachers have of 
standardized reading tests. To shed light on this issue, I have conducted a multiple-case study 
of the eighth grade teams of teachers at three secondary schools. The data consist of 
individual and group interviews with teachers, six test tools and national and local documents 
relating to the test system. The analysis and discussion of the data rests on theoretical 
foundations from research on literacy tests, as well as theories about teachers’ beliefs and 
knowledge. 
Teachers' expectations with regard to how the tests should work as tools for improving 
student learning are comprehensive, but marked by uncertainty and ambivalence. The 
intended consequences of the tests they describe are few, while there are several unintended 
consequences. Partly the great expectations, uncertainty and ambivalence can be explained by 
the test documents. Many tests also lack transparency with regard to the construct that is 
being measured. This may explain why most of the teachers seem to be fairly 
unknowledgeable about what the tests measure. As for immigrant students, it seems that the 
reading test results to some extent are understood as expressions of these students' general 
knowledge. Teachers have great confidence in the test tools, but less confidence in the school 
administrations’ and local school authorities’ follow-up of the tests. The test system is also 
described as a threat to teachers' autonomy. 
The results indicate, among other things, that we need to clarify what is the main function of 
the reading tests, and that increased use of standardized tests should imply an increased focus 
on developing knowledge of such tests among teachers and school administrators. 
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Forord 
Da jeg for elleve-tolv år siden satte føttene mine innenfor en høyere utdanningsinstitusjon for 
første gang, lå det nok ikke i kortene at jeg en gang skulle begynne i en 
doktorstipendiatstilling. På det tidspunktet hadde jeg gitt ideen om å ta høyere utdanning et 
halvt år. At det ikke ble med det halve året, og at jeg nå leverer en doktoravhandling, er det 
mange fler enn meg som må ta ansvar for. 
Det største ansvaret har mine veiledere, professor Frøydis Hertzberg og professor Lars Anders 
Kulbrandstad. Derfor går den største takken til dere. Jeg er svært heldig som har hatt så klok, 
generøs og vennlig veiledning. Tusen takk Frøydis, for at du har tatt tak i svakhetene du har 
funnet i tekstene du har lest på så humoristisk vis. Det er absolutt slik jeg foretrekker å få 
kritikk servert. Lars Anders vil jeg takke for intet mindre enn å ha veiledet 
mellomfagsoppgave, mastergradsoppgave og doktoravhandling. Har man først funnet en 
riktig god veileder er det ingen grunn til å gi slipp, slik jeg ser det. Du har en helt spesiell 
evne til å inspirere studentene dine. Uten din oppmuntring hadde jeg dessuten ikke søkt meg 
til verken mastergrad eller doktorgrad.  
Jeg vil også rette en stor, stor takk til mine kolleger, mine ledere og mine tidligere lærere ved 
Høgskolen i Hedmark. En spesiell takk vil jeg gi til Steinar Laberg og Tormod Stauri for 
inspirerende forelesninger og kyndig veiledning som jeg fikk da jeg var student. Som kolleger 
er dere svært kloke og humoristiske samtalepartnere, noe som er helt nødvendig å ha. Bård 
Uri Jensen og Lise Iversen Kulbrandstad fortjener også en takk, for å ha hjulpet meg ved 
anledninger når mine kunnskaper har vært utilstrekkelige. Mari-Ann Igland har vært en stor 
inspirasjon og en viktig støtte i tyngre tider (ikke bare medgangssupport der i gården!). Thor 
Ola Engen vil jeg takke for viktige innspill og absurd optimisme. Som stipendiat ble jeg tatt 
svært godt imot av kollegene ved Høgskolen i Hedmark. En stor takk til alle mine kolleger i 
norskseksjonen, til alle jeg har sludret med i kaffepausene og til stipendiatkollegene Sylvi, 
Gunhild, Gunhild og Ove. En stor takk også til biblioteket ved Høgskolen i Hedmark. Først 
og fremst må universitetsbibliotekar Karianne Hagen ha en stor takk.  
I 2010 og 2011 deltok jeg i et forskningsseminar ved Universitetet i Jyväskylä. I den 
forbindelse vil jeg takke Ari Huhta og professor Charles Alderson for verdifulle innspill til 
prosjektet mitt. Det mest nyttige av dem fikk jeg utendørs i 40 minusgrader, så det er på alle 
måter et inntrykk som sitter. Jeg har også vært så heldig å få tilbringe høstsemesteret 2011 ved 
Universitetet i Toronto. I den sammenheng vil jeg rette en spesiell takk til professor Jim 
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Cummins, som både viste meg generøs gjestfrihet og ga meg verdifull veiledning mens jeg 
var der. Takk til Merlin Charles og Hana El Fiki, som i tillegg til å introdusere meg for 
morsomme restauranter i Toronto, diskuterte analysene mine med meg i flere runder. Jeg vil 
også takke Paula Markus ved Toronto District School Board og mine sønners dyktige 
kontaktlærere ved Park Lawn Junior Middle School, Peter Wilks og Michael Page, som blant 
annet guidet meg inn i testsystemet i Ontario. Dette har gitt perspektiv til avhandlingen. 
Tusen takk til Bente Hagtvet som tok på seg jobben som midtveisopponent og gjorde en 
grundig jobb med å lese teksten min og ga meg innspill som hjalp meg å klare opp i tankene 
mine og rydde strukturen. På den måten fikk prosjektet mitt en mye klarere retning. Takk også 
til min sluttopponent Kjell-Arild Madsen som var en oppmerksom og skarp leser. Jeg tror og 
håper teksten er klarere etter innspillene jeg fikk ved sluttevalueringen. 
De 16 (+1) lærerne som har latt seg intervjue i forbindelse med min undersøkelse skal også ha 
en stor takk. Jeg håper at jeg yter dere rettferdighet i denne presentasjonen. I løpet av 
prosjektet har jeg observert at det er svært mye som skal ha plass innenfor deres arbeidsdag, 
så at dere har tatt dere tid til å delta i min undersøkelse er jeg svært takknemlig for. 
Til slutt vil jeg takke mine venner og min familie. Spesielt takker jeg vennene Sarah, Elisabet, 
Marie, Mette Marit, Elsbeth, Anne Kjersti, Inga, Sjur, Jonas, Peter, Anders og Philipp. Og helt 
til sist: Tusen takk til sønnene mine, Oskar og Armann. Dere har alltid vært utrolig fine folk! 
Uten dere to hadde ingenting fungert. 
Hamar, 2013 
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I Presentasjon av prosjektet 
«Vi har blitt veldig flinke til å bruke leseprøver, men ‘og så da?’. Hvor skal vi gjøre av 
resultata? Det sliter jeg med». Slik hørte jeg i 2008 en lærer i grunnskolen uttrykke seg om 
eksterne leseprøver. Poenget hennes var at selv om hun nå hadde opparbeidet seg en god 
rutine i å bruke leseprøver jevnlig gjennom skoleåret, visste hun ikke hva hun skulle gjøre 
med resultatene når de forelå. Denne uttalelsen er utgangspunktet for prosjektet som 
presenteres i denne avhandlingen. Gjennom en flerkasusstudie undersøkes læreres 
oppfatninger om eksternt utviklede normerte eller standardiserte prøver i lesing. I 
undersøkelsen intervjues lærere i åttendetrinnsteamene ved tre skoler jeg har kalt Pollen, 
Verket og Allheimen, individuelt og i gruppe.  Oppmerksomheten er rettet mot oppfatninger 
av leseprøvenes funksjon, mot kunnskapen prøvene gir, og mot sammenhengene prøvene 
settes inn i. Oppfatningene er situert i sammenhenger hvor de fleste elevene ved skolen har 
norsk som sitt førstespråk, og i sammenhenger hvor en stor andel eller flertallet av elevene 
har norsk som sitt andrespråk. I tillegg til intervjuer utgjøres datagrunnlaget av 
prøvematerialet som brukes i skolene, og andre dokumenter som knytter seg til prøvene.  
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1 Læreroppfatninger, eksterne prøver og det nye testsystemet 
I en OECD-rapport fra 1989 ble det fremholdt at den norske skolen hadde lite struktur i 
måten den vurderte kvaliteten på utdanningen norske skoleelever fikk (OECD, 1989). I 
rapporten ble det hevdet det at selv om den norske stat brukte relativt store ressurser på 
skolen, hadde den få rutiner for å sikre resultatene av investeringen i skolen. Denne 
kritikken ble gjentatt blant annet i en delinnstilling fra et stortingsoppnevnt utvalg som 
vurderte innhold, kvalitet og organisering av grunnopplæringen (Utdannings- og 
forskningsdepartementet, 2002).  Den offentlige debatten om norsk skole ble etterhvert 
preget av at Norge oppnådde det som etter manges syn var nedslående resultater på PISA
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undersøkelsene på begynnelsen av 2000-tallet. En av de mange endringene som ble innført 
som følge av disse forholdene, var de nasjonale prøvene og generelt en økt bruk av sentralt 
eller eksternt utviklede standardiserte prøver og kartleggingsverktøy. Oppmerksomheten om 
vurdering har utviklet seg videre, og i perioden 2010-2014 er vi inne i en nasjonal satsing på 
«vurdering for læring» (Utdanningsdirektoratet, s.a.), samt at det er igangsatt et skolebasert 
kompetanseutviklingsprosjekt for ungdomstrinnet i perioden 2012-2017, hvor «vurdering 
for læring» også er et av emnene som skal behandles (Utdanningsdirektoratet, 2012c). Dette 
gjør det blant annet aktuelt å spørre hvilken rolle eksterne leseprøver har i sammenheng med 
de prinsippene for god vurdering som de nasjonale satsingene bygger på. 
I rammeverket til de nasjonale prøvene står det at disse skal være en del av et 
«sammenhengende prøve- og vurderingssystem» (Utdanningsdirektoratet, 2010d). For å gi 
et sammensatt bilde må formålet med prøvene og prøvenes rolle ses i sammenheng med et 
mangfold av prøve- og vurderingsformer, heter det. Flere kommuner og skoleledere har i 
tillegg til de nasjonale prøvene valgt ut andre prøver som skal hjelpe lærere, skoleledere og 
kommunalt ansvarlige å avgjøre om elevene er på et tilfredsstillende nivå i for eksempel 
lesing. Hvordan disse prøveresultatene behandles, varierer fra kommune til kommune. 
Enkelte kommuner (i 2011 for eksempel Ringsaker og Oslo) velger å publisere resultater fra 
ulike prøver på skolenivå, mens svært mange kommuner bruker prøveresultatene til å sette 
strategiske skolepolitiske mål. I tillegg til de nasjonale prøvene bruker skolene i min 
undersøkelse også prøver som Carlstens leseprøve og Kartleggeren for å avgjøre elevenes 
nivå i lesing, i tillegg til en rekke andre eksternt utviklede kartleggingsverktøy. 
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De nasjonale prøvene i lesing og prøver som Carlstens leseprøve og Kartleggeren vil i det 
videre bli omtalt som eksterne leseprøver. Disse er svært ulike prøver, men de har det til 
felles at elevene vurderes mot en ekstern norm. Dette er en form for testing som bare i liten 
grad har vært benyttet i norsk skole tidligere. I og med at den omfattende bruken av eksterne 
leseprøver er ny, og i og med at rammeverket for de nasjonale prøvene omtaler disse som 
del av et sammenhengende prøve- og vurderingssystem, velger jeg å bruke uttrykket «det 
nye testsystemet» om det systemet prøvene inngår i. I dette ligger det verken at det er 
spesielt systematisk, eller at det nødvendigvis kan identifiseres som ett system. Det jeg 
omtaler som «det nye testsystemet», er en svært lite konkret størrelse, og systemene de 
eksterne prøvene inngår i, varierer mye fra kommune til kommune. Likevel har det vært 
behov for et uttrykk som kan romme det som er nytt ved måten det vurderes på, og ved 
måtene vurdering brukes på. Uttrykket er altså «det nye testsystemet», men i hvilken grad 
det oppfattes som et tydelig system, vil være spørsmål jeg kommer tilbake til. 
1.1 Lærerne som inngang til det nye testsystemet 
«Testing is always tied in with particular methods of instruction, and methods of testing 
strongly influence what is taught and how it is taught». Slik uttrykker David Barton (2007, 
s. 163) at testmetoden henger sammen med og påvirker undervisningen.  Flere påpeker at 
god undervisning i lesing må inneholde varierte metoder siden det en vil oppnå med 
leseundervisningen, er svært sammensatt. En del forskere (bl.a. Kunnan, 2008; Snow, 2003) 
etterlyser et testsystem som kan reflektere dette. Andre (bl.a. Jilani, 2009; Murphy, 2008; 
Nichols & Berliner, 2007; Whitehead, 2007) har vist hvordan noen tester og rutiner for 
testing kan virke uheldig inn på lærernes undervisningspraksis – både fordi det testes for 
snevert, og fordi mange lærere mangler kunnskaper om hva testene måler, og hvordan de 
kan dra nytte av dem. Stadig flere vektlegger i dag i større grad hvordan testene brukes, og 
flere (for eksempel Bachman & Palmer, 2010) diskuterer hvorvidt konsekvenser av testene 
og hvordan testresultatene blir brukt, bør sees som en del av testverktøyets validitet. Altså 
mener de at ikke bare skal validitet dreie seg om hvorvidt en prøve måler det en ønsker å 
måle, men også om hvorvidt prøven har de intenderte konsekvensene og ikke andre 
uintenderte konsekvenser.  Selv om mange (for eksempel Alderson, 2000) ikke mener at 
konsekvenser er en del av validiteten, er det bred enighet om at det er nødvendig for 
prøveutviklere, prøveadministratorer og dessuten de myndighetene som avgjør hvilke 
prøver som skal brukes, å forholde seg til pedagogiske og samfunnsmessige konsekvenser 
av prøvene. 
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Den norske skolen bruker både kartleggingsprøver og nasjonale prøver som skal måle 
elevenes avkodingsferdigheter så vel som deres leseforståelse.  I rammeverket for de 
nasjonale prøvene står det at disse ikke skal gi diagnostisk informasjon om enkeltelever 
(Utdanningsdirektoratet, 2010d, s. 6). Mestringsnivået elevene plasseres på, gir ingen 
detaljert informasjon om elevens ferdigheter. Derimot skal de nasjonale prøvene inngå i et 
system hvor også kartleggingsprøver og diagnostiske prøver hører hjemme
2
. Ifølge 
departementet skal både skolen, kommunen og de nasjonale myndighetene bruke 
informasjonen fra de nasjonale prøvene i arbeidet med å forbedre kvaliteten på opplæringen 
(Utdanningsdirektoratet, 2010d). De nasjonale prøvene skal dessuten gi informasjon til så 
vel elever, lærere, skoleledere, foresatte og skoleeiere som til de regionale myndigheter og 
det nasjonale nivået og skal slik danne grunnlag for forbedrings- og utviklingsarbeid 
(Utdanningsdirektoratet, 2010d, s. 5). Det er altså svært mange som skal få informasjon 
basert på de nasjonale prøvene, og som skal basere forbedrings- og utviklingsarbeid på 
dette. Hvilken rolle kartleggingsprøver og diagnostiske prøver skal spille, er imidlertid ikke 
nærmere avklart.  
Smaller (2005) mener at diskurser om skoleutvikling og -forandring ofte egentlig dreier seg 
om lærerutvikling og forandring av lærerne. Som etterspill til resultater fra de nasjonale 
prøvene har vi også sett at løsningen på dårlige resultater har vært å sende lærerne på kurs. 
For eksempel ble etterutdanningstilbudet Lesesatsingen i første omgang tilbudt lærere i 
kommuner med svake resultater på nasjonale prøver. Lærerne har også en sentral rolle i 
arbeidet med både kartleggingsprøver og nasjonale prøver. Som regel er det lærerne som 
forbereder til prøvene, administrerer prøvene på skolene, retter prøvene, registrerer 
prøveresultatene, gir tilbakemelding om prøveresultatene til elevene og som dessuten er 
ansvarlige for det meste av eventuelt oppfølgingsarbeid. I rammeverket for de nasjonale 
prøvene kan vi lese at «arbeidet med de nasjonale prøvene i Norge omfatter og involverer 
flere ulike instanser med ulike oppgaver og ulike ansvarsområder. Dette fordrer en klar 
ansvarsdeling og tydelige rolleavklaringer» (Utdanningsdirektoratet, 2010d, s. 2). Ansvaret 
er i rammeverket fordelt mellom Kunnskapsdepartementet, Utdanningsdirektoratet, 
prøveutformere og den eksterne kvalitetssikreren som skal vurdere hovedtrekkene i 
prøveutformingen. Slik sett synes lærernes rolle helt perifer, men i virkeligheten har de 
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ansvaret for brorparten av arbeidet etter at prøvene er trykket og levert ut til skolene. 
Dersom lærere skal kunne være noe annet enn funksjonærer innenfor testsystemet, og 
dersom deres tilbakemelding og oppfølging skal kunne danne grunnlag for elevenes 
utviklingsarbeid (jf. Utdanningsdirektoratet, 2010d, s. 5), er lærernes kunnskaper og 
oppfatninger knyttet til prøvene av vesentlig betydning. Det er med dette som utgangspunkt 
jeg har valgt å bruke lærerne som inngang til det nye testsystemet. 
1.2 Problemstilling og forskningsspørsmål 
Ikke bare de nasjonale prøvene, men også alle de ulike kartleggingsprøvene i lesing som 
benyttes i skolene, har et uttrykt formativt formål. De skal brukes for å støtte opp under 
elevenes læringsprosess. Det som ifølge rammeverket for de nasjonale prøvene skal inngå i 
et helhetlig kartleggings- og vurderingssystem, skal bidra til å gjøre lærere, så vel som 
systemet de arbeider innenfor, bedre egnet til å tilrettelegge undervisningen for et best mulig 
læringsutbytte for elevene. Flere forskere finner at læreres kunnskaper, meninger og 
holdninger har betydning for hvordan de driver sin praksis (Andrews, 2007; Borg, 2006; 
Feryok, 2010; Jensen, 2012; Pajares, 1992). Imidlertid kan det i flere land synes som om 
læreres kunnskaper, meninger og holdninger blir tillagt lite vekt når skoler skal utvikles og 
endres og skolepolitikk skal utformes. Ifølge Andy Hargreaves (1994) har lærere flere steder 
rett og slett blitt behandlet som om de er umyndige:  
In England and Wales, policymakers tend to treat teachers rather like naughty 
children; in need of firm guidelines, strict requirements and a few short, sharp 
evaluative shocks to keep them up to the mark. In the United States, the tendency is 
to treat and train teachers more like recovering alcoholics: subjecting them to step-
by-step programs of effective instruction or conflict management or professional 
growth in ways which make them overly dependent on pseudo-scientific expertise 
developed and imposed by others (Hargreaves, 1994, s. preface xiv) 
Hargreaves’ nokså skarpe kritikk av Storbritannias og USAs behandling av lærere er fra helt 
tilbake på nittitallet, men i og med at vårt nye testsystem, både nasjonalt og kommunalt, blir 
pålagt lærerne utenfra, kan det være god grunn til å undersøke nettopp hvordan lærerne ser 
dette systemet fra sitt eget ståsted her i Norge. Mitt prosjekt dreier seg altså om hvilke 
oppfatninger lærere har i møte med dette testsystemet, og min overordnede problemstilling 
lyder: 
Hvilke oppfatninger har lærere om nasjonale prøver og andre eksterne prøver i lesing? 
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I termen «oppfatninger» legger jeg meninger, tro, engasjement og kunnskaper som kommer 
til uttrykk i sammenheng med de eksterne prøvene i lesing. Jeg er interessert i hvordan 
lærerne gir testsystemet mening. Med dette mener jeg hvilken funksjon prøvene har i deres 
undervisningshverdag, hvordan lærerne oppfatter prøvene bidrar til deres kunnskap om 
elevene og deres lesing og dessuten hvordan lærerne ser prøvene i en videre skole- og 
samfunnsmessig kontekst. For å belyse læreres oppfatninger om lesing er derfor disse 
forskningsspørsmålene aktuelle: 
Hvilken funksjon oppfatter lærerne at leseprøver har og bør ha i deres praksis? 
Hvilke kunnskaper har lærerne om hva prøvene måler? 
Hvilke overordnede pedagogiske og samfunnsmessige sammenhenger setter lærerne 
prøvene inn i? 
Forskningsspørsmålene er formulert deskriptivt, og analysen av data har som hovedsiktemål 
å gi en beskrivelse av lærernes oppfatninger. En oppsummering av resultatene med henblikk 
på disse forskningsspørsmålene kommer innledningsvis i del V. I denne delen av 
avhandlingen vil analyseresultatene også bli diskutert og oppfatningene belyst ut fra flere 
perspektiver. Her vil resultatene bli satt inn i en ramme som vil bidra til å forstå 
oppfatningene lærerne har om eksterne leseprøver. 
1.3 Forventninger knyttet til prosjektet 
Dette prosjektet er utforskende snarere enn hypotesetestende og vil ta form av en 
flerkasusundersøkelse. Kasusundersøkelser benyttes ofte der det ikke er grunnlag for å 
formulere noen hypoteser som kan testes ut, og egner seg derfor godt i en undersøkelse som 
denne (Yin, 2009). Jeg vil i det videre diskutere noen mulige forventninger til tross for at 
jeg ikke har noen intensjon om å teste hypoteser. En god del forventninger ligger etter min 
oppfatning allerede «i luften», fordi prosjektet foregår i en periode da PISA, nasjonale 
prøver og kartlegging generelt debatteres vidt i de fleste medier. Snarere enn å la dem være 
tause forventninger om hva jeg vil finne, vil jeg altså her forsøke å artikulere mulige 
forventninger.  
Ett mulig utgangspunkt for å formulere en slags forventning kan kanskje nettopp være 
samfunnsdiskursene om nasjonale prøver og de andre prøvene som har funnet veien inn i 
vårt utdanningssystem. Det mangler ikke på kronikker og innlegg om dette emnet. Sentrale 
aktører, som representanter for Utdanningsforbundet, har uttalt seg sterkt kritisk til 
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nasjonale prøver og andre språk- og lesekartlegginger. «Grisen blir ikke feitere av å bli 
veid» har vært et uttrykk som har blitt brukt. Idet analyseprosessen er i gang for dette 
prosjektet utkommer boken Kunnskapsbløffen, hvor Magnus Marsdal (2011) tar for seg 
blant annet lærernes rolle i tilknytning til først og fremst nasjonale prøver. For eksempel 
beskriver han hvordan lærere i Osloskolen er pålagt å bruke mye tid på å forberede elever til 
nasjonale prøver, noe flere mener går på bekostning av tiden til å tilpasse undervisningen til 
den enkelte. På den ene siden eksisterer det altså en nokså prøvekritisk diskurs i mediene 
knyttet til prøver og kartlegginger i skolen. På den annen side er flere aviser ofte ute og 
kritiserer skoler og lærere nettopp basert på resultater fra PISA og nasjonale prøver 
(Aftenposten, 2011; Madsen, 2011; Tessem & Lerbak, 2007). En rimelig forventning er 
kanskje at lærerne ikke setter pris på at det stadig er et negativt fokus rettet mot 
arbeidsplassen deres og på jobben de gjør og at de derfor er negativt innstilt til det nye 
prøvesystemet.  
En annen mulig forventning knytter seg til lærernes kunnskap. For å kunne bruke 
resultatene fra ulike prøver på en adekvat måte trenger lærerne kunnskap om så vel lesing, 
språk og språklæring som en del rent testteoretiske forhold, for eksempel knyttet til validitet 
og reliabilitet og selvfølgelig kunnskap om hver enkelt prøve (Shepard, et al., 2005; Snow, 
Griffin, & Burns, 2005). I og med at kunnskapene bare delvis er tilgjengelig for lærerne, og 
dessuten med grunnlag i forskning på språklig kunnskap og bevissthet hos lærere 
(McCombes-Tolis & Feinn, 2008; Spear-Swerling, Brucker, & Alfano, 2005), kunne en 
rimelig forventning være at lærernes kunnskaper knyttet til resultater på leseprøver er 
begrensede. Problemstillingene knyttet til lærernes kunnskaper er imidlertid langt mer 
sammensatte enn at de kan formuleres i en enkel hypotese. En slik hypotese ville dessuten 
bare i liten grad kunne bli utforsket gjennom et prosjekt som dette, simpelthen fordi jeg ikke 
benytter meg av noen metode som så å si avdekker lærernes kunnskaper. Imidlertid samtaler 
jeg med lærere om dette, både om hvordan de vurderer sin og andres kunnskap og om 
hvordan de vurderer muligheten de har til å skaffe seg kunnskap. Dessuten snakker jeg jo 
med dem om hvordan de benytter prøvene, hva slags informasjon de mener at de får, i 
hvilken grad de mener denne er nyttig, og eventuelt hvordan den er nyttig eller mindre 
nyttig. Slik sett får jeg utforsket denne problemstillingen i noen grad. Det er dessuten mulig 
at det er et mål med prøvene nettopp å utvikle mer kunnskap hos lærerne om lesing. Dette er 
ikke eksplisitt uttalt i rammeverket for de nasjonale prøvene, men i og med at prøvene blant 
annet er et svar på dårlige resultater på lesing i PISA, er det rimelig å tenke seg at en ønsker 
9 
 
en positiv washback-effekt
3
 av prøvene. Smaller (2005) fremhever dessuten at diskurser om 
«teacher change» ligger under når utvikling og forbedring av skolen og skoleresultater 
diskuteres. Utsagn om at skolen må forandres kan faktisk ofte oversettes direkte til å bety at 
lærerne må forandres (Smaller, 2005).  I lys av dette ville det være rimelig å undersøke om 
lærerne opplever at de får mer kunnskap og bevissthet i forbindelse med at de bruker 
prøvene. Dette er også et av emnene som utforskes i prosjektet. 
Med utgangspunkt i blant annet Cummins (2008) kritikk av hvordan PISA-resultatene blir 
tolket og rapportert, kan en kanskje være i tvil om i hvilken grad prøvene er egnet til å 
fremme kunnskap om lesing blant lærerne. Slik vi vil se videre i kapittel 2, kritiserer 
Cummins rapportene som kobler elevenes bruk av minoritetsspråk i hjemmet med dårlige 
resultater i PISA. Slik Cummins viser, finnes det svakt forskningsmessig grunnlag for å 
gjøre en slik kobling. En rimelig forventning ville kanskje være at en forklaringsmodell som 
denne som fremmes i rapporter etter prøvene vil kunne gjenfinnes i lærernes ytringer knyttet 
til prøvesystemet og oppfølging av prøvene. Dette er også et perspektiv som vil bli drøftet, 
selv om det finnes en rekke prøver og rapporter med til dels motstridende konklusjoner, slik 
at problemstillingen blir sammensatt. For eksempel er ikke elevenes bruk av minoritetsspråk 
i hjemmet brukt som forklaring på svake resultater i rapportene fra de nasjonale prøvene, i 
alle fall ikke direkte. Forventninger som denne og som de andre som er artikulert her, vil bli 
diskutert nærmere i den avsluttende delen av avhandlingen. 
1.4 Den videre fremstillingen 
Så langt har jeg forsøkt å gi en kortfattet redegjørelse for dette prosjektet, med de rammer, 
bakgrunnsfaktorer og forskningsspørsmål som danner utgangspunktet. Dette avslutter denne 
femdelte avhandlingens første del. I den videre fremstillingen vil de ulike aspektene ved 
prosjektet bli grundigere behandlet. I del II behandles de teoretiske rammene for 
undersøkelsen. Kapittel 2 i denne delen gir en oversikt over relevant forskning på feltet 
lesing. I kapittel 3 dreies oppmerksomheten mot testteori. Her kommer vi blant annet inn på 
teori om konstruktvaliditet og washback eller konsekvenser av tester. Kapittel 4 gir en 
oversikt over forskning på lærerrefleksjoner og læreroppfatninger. Her avklares også denne 
studiens definisjon av termen «læreroppfatninger». Dessuten trekkes forskning på læreres 
oppfatninger og erfaringer med tester frem. Del III handler om forskningsdesign, metode og 
materiale og innledes med kapittel 5 som er en kort språkfilosofisk diskusjon om forholdet 
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mellom menneskers ytringer og det som ytringen uttrykker. Denne delen avsluttes med å 
avklare hvordan diskursbegrepet må oppfattes i sammenheng med min studie. Etter en 
redegjørelse for etiske aspekter ved undersøkelsen i kapittel 6 tar kapittel 7 opp tråden om 
ytringens epistemiske status ved blant annet å diskutere intervjuet som forskningsmetode. I 
dette kapittelet redegjør jeg dessuten for fremgangsmåten som er brukt i datainnsamling og i 
bearbeiding og analyse av data. Kapittel 8 beskriver kasusene i undersøkelsen, samt gir en 
analyse av seks av de leseprøvene som er i bruk i skolen, med hovedvekt på tre av dem. Del 
IV er tyngdepunktet i avhandlingen og inneholder i alt tre kapitler som presenterer 
resultatene fra undersøkelsen. I kapittel 9,10 og 11 presenteres resultatene av analysene av 
intervjumaterialet.  I kapittel 9 redegjøres det for lærernes oppfatninger om leseprøvenes 
funksjon, kunnskapen de har om hva prøvene måler, er tema i kapittel 10, mens kapittel 11 
dreier seg om de overordnede sammenhengene lærerne setter prøvene inn i. Del V er 
avhandlingens avsluttende del. Her diskuteres resultatene i undersøkelsen i lys av teori og 
politiske rammebetingelser i kapittel 12, før jeg i kapittel 13 trekker trådene sammen i en 
konklusjon før jeg antyder forslag til videre forskning med relevans for min undersøkelse.  
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II Perspektiver fra tidligere forskning og teoriutvikling 
Min undersøkelse tar altså for seg hvilke oppfatninger lærere har om eksterne prøver i 
lesing, operasjonalisert som hvilke funksjoner de oppfatter at prøvene har, hvilken kunnskap 
de trekker fra prøvene og hvilke pedagogiske og samfunnsmessige sammenhenger de setter 
prøvene inn i. Prosjektet kan sees i lys av og i sammenheng med forskning på flere felter. 
Kapittel 2 vil gi en relativt kortfattet oversikt over feltet leseforskning. I undersøkelsen er 
ikke oppmerksomheten rettet primært mot verken leseundervisningen eller selve 
leseaktiviteten, men forskning på disse områdene er et nødvendig grunnlag for blant annet å 
kunne snakke om lærernes oppfatninger om hva det er de ulike leseprøvene måler. Noe av 
utfordringen med å teste leseferdigheter er nettopp å avgjøre hva som er og hva som bør 
være testobjektet. En utfordring både forskere og andre nevner når det gjelder oppfølging av 
kartleggingstester i lesing, er å avgjøre hvilke aspekter ved lesing det er som er kartlagt. 
Dessuten er det av betydning om leseprøvene som benyttes, gjenspeiler det en ønsker å 
oppnå med leseundervisningen. 
I kapittel 3 er søkelyset rettet mot forskning på kartlegging og testing, med særlig henblikk 
på lesetesting. Mye av forskningen i dette kapitlet har utgangspunkt i engelskspråklige 
områder, med særlig vekt på USA og Storbritannia. Dette har sammenheng med at 
testtradisjonene i disse landene er mye lengre enn i Norge, og dessuten at det norske 
testsystemet på mange områder har hentet inspirasjon herfra. I nyere tid har imidlertid også 
norske og nordiske forskere tatt for seg kartlegging og testing, særlig gjelder dette i 
sammenheng med PISA-undersøkelsen. Også denne forskningen vil bli gjennomgått i 
kapittel 3. Videre vil det norske testsystemet settes inn i en test- og vurderingshistorisk 
ramme, før sentrale testteoretiske emner som validitet og «washback» blir behandlet. Et 
utgangspunkt for å undersøke læreres oppfatninger om eksterne leseprøver er nemlig en 
forestilling om at prøvene på et eller annet vis virker inn på så vel lærernes oppfatninger om 
både lesing og testing, som på deres arbeidshverdag og undervisningspraksis. Testteorien 
danner også grunnlag for noen kategorier som opptrer når konsekvenser er behandlet i 
analysen av intervjumaterialet til undersøkelsen, og disse kategoriene vil bli behandlet her. 
Siden undersøkelsen finner sted ved skoler med en stor andel elever med minoritetsspråklig 
bakgrunn, er det siste emnet som gjennomgås i kappitel 3 forskning på lesetesting i en 
andrespråkskontekst.  
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Fordi primærdata er intervjuer med lærere, og fordi jeg undersøker lærernes oppfatninger, er 
forskning på læreroppfatninger et viktig teoretisk perspektiv. Dette er en svært sammensatt 
størrelse, og svært mye forskning og teoriutvikling kan omfattes av begrepet. Kapittel 4 
dreier seg om det. De innledende delene av kapittelet vil munne ut i en avklaring av denne 
undersøkelsens bruk av termen læreroppfatninger. Videre vil tråden fra lese- og 
testforskningen plukkes opp i det oppmerksomheten rettes mot læreres oppfatninger om 
lesing og lesetesting og deres erfaringer med kartlegging og testing. Store deler av denne 
forskningen har bakgrunn i en engelskspråklig kontekst, men også her har jeg trukket på 
nyere norsk forskning. 
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2 Lesing  
En undersøkelse som tar for seg læreres oppfatninger i tilknytning til et system av 
lesetesting, vil selvfølgelig flere ganger komme inn på temaet lesing, og den nokså 
omfattende leseforskningen er interessant i denne sammenhengen. Flere forskere har gitt en 
fremstilling av historiske linjer innenfor leseforskningen. For eksempel trekker Lise Iversen 
Kulbrandstad (1998) linjer gjennom både norsk og internasjonal leseforskning, mens Marit 
Aas (2009) gjennomgår ulike epoker innenfor leseforskning og leseundervisning, med vekt 
på de ulike kontekstuelle forholdene for leseopplæringen. I min fremstilling vil jeg 
konsentrere meg om nyere forskning. I og med at undersøkelsen foregår på ungdomstrinnet, 
konsentrerer jeg meg dessuten om lesing for elever som er ferdige med den første lese- og 
skriveopplæringen. De fleste prøvene som benyttes på ungdomstrinnet, er beregnet på lesere 
som enten er eller burde være viderekomne.  
I dag er det anerkjent at lesing innebærer mer enn simpelthen å finne informasjonen som er 
gitt i teksten. Leseren bringer sin egen forforståelse til lesingen av en tekst. I forskning på 
lesing etter den første lese- og skriveopplæringen er denne anerkjennelsen viktig fordi fokus 
for de fleste lesere må flyttes over fra avkoding og automatisering til leseforståelse. I Norge 
har forskning på ungdoms lesing blant annet dreid seg om kjønnsforskjeller når det gjelder 
leseforståelse (Roe & Taube, 2009; Roe & Vagle, 2012), minoritetselevers lesing 
(Hvistendahl & Roe, 2009; Kulbrandstad, 1998, 2000; Rydland, 2009) og lesing av 
læreboktekster og sammensatte tekster (Strømsø & Bråten, 2009; Torvatn, 2004). I de aller 
fleste tilfeller er hovedfokuset på leseforståelse. Det er kognitivt orienterte leseforskere som 
i første omgang har vært opptatt av begrepet leseforståelse. Mange forskere innenfor 
sosiokulturelle tradisjoner legger heller vekt på lesing som en sosialt situert praksis og er 
kritiske til at lesing blir behandlet som et sett målbare ferdigheter. Innenfor blant annet 
«new literacy»-retningen har dette vært sentralt. Termene leseforståelse og literacy vil stå 
sentralt i gjennomgangen av dette kapitlet. Innledningsvis vil jeg gi en fremstilling av lesing 
på første- og andrespråket, med vekt på forståelsesprosesser. Videre vil jeg komme nærmere 
inn på noe av forskningen som er gjort innenfor New Literacy Studies. Dessuten vil vi ta for 
oss lesing i PISA, siden de nasjonale prøvene er basert på det samme teoretiske 
rammeverket. Dette rammeverket skal også ha forsøkt å ta innover seg de sosiokulturelle 
perspektivene på lesing (Roe, Skaftun, Narvhus, & Solheim, 2006). Hva dette innebærer, vil 
vi se nærmere på. I forlengelsen av dette rammeverket vil jeg videre løfte frem hva som 
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ligger i begrepet «lesing som grunnleggende ferdighet», før lesekapitlet avrundes med en 
presisering av min studies leseteoretiske ståsted. 
2.1 Lesing og leseforståelse på første- og andrespråk 
Begrepet leseforståelse vil være sentralt i det vi skal komme nærmere inn på hva det er 
leseprosessen består i, både på første- og andrespråket. Innledningsvis vil jeg drøfte hva som 
ligger i dette begrepet. Videre er lingvisten William Grabe anerkjent når det gjelder å 
beskrive leseprosessene som foregår på første- og andrespråket. Han beskriver lesing som 
komplekse kognitive prosesser som avgjør flyt og forståelse hos leseren. Disse to 
komponentene, leseflyt og leseforståelse, er grunnleggende i leseprosessen (2009). For å 
oppnå leseflyt og leseforståelse må leseren beherske flere prosesser på både høyere og 
lavere tekstnivåer (lower level processes), påpeker Grabe. Prosesser på høyere og lavere 
tekstnivåer vil bli beskrevet i det videre, før oppmerksomheten rettes inn mot leseprosessen 
på andrespråket. 
2.1.1 Leseforståelse og forståelsesprosesser 
Det eksisterer ulike definisjoner av hva leseforståelse er. Forskere i den amerikanske RAND 
reading study group (Sweet & Snow, 2002) sier det slik:  
We define reading comprehension as the process of extracting and constructing 
meaning through interaction and involvement with written language. The reading 
comprehension process includes three dimensions: the reader, the text and the 
activity (Sweet & Snow, 2002, s. 23-24). 
Alle de tre dimensjonene bidrar altså til leseforståelsen. Det vil si at forhold ved leseren, 
forhold ved teksten og forhold ved selve leseaktiviteten alle påvirker hvordan eller i hvilken 
grad teksten blir forstått. Lesing er slik sett en nokså kompleks aktivitet. Synet på lesing 
som en kompleks aktivitet har i stadig større grad fått gjennomslag både innenfor 
undervisning og forskning. Ifølge forskerne fra RAND preges imidlertid feltet fremdeles av 
at det er svært store mangler i kunnskapen vi har om lesing og hva som bidrar til 
leseforståelse. De forsøker derfor å oppsummere hva det faktisk er vi vet: 
We know, for example, that reading comprehension capacity builds on successful 
initial reading instruction and that children who can read words accurately and 
rapidly have a good foundation for progressing well in comprehension. We know 
that children with good oral language skills (large oral vocabularies, good listening 
comprehension) and with well-developed stores of world knowledge are likely to 
become good comprehenders. We know that social interaction in homes and 
classrooms as well as communities and the larger sociocultural context influence 
motivation and participation in literate communities and help construct students’ 
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identities as readers, thus influencing their access to text[...]. Finally, we know that 
instruction based on an appropriate and well-articulated alignment between 
curriculum and assessment can improve performance in reading as well as other 
areas (Sweet & Snow, 2002, s. 22). 
Både avkoding, ordforråd, bakgrunnskunnskap, sosial interaksjon, motivasjon og skolens 
læreplan og vurderingspraksiser har altså betydning for elevenes leseforståelse. Dette er de 
fleste enige om, men flere vil vektlegge kompleksiteten i relasjonen mellom det som vi vet 
bidrar til leseforståelse og denne leseforståelsen. Hvis vi ser spesielt på ordforråd, som i den 
senere tid har fått mye oppmerksomhet, er forholdet mellom ordforråd og leseforståelse et 
anerkjent, men sammensatt fenomen. James F. Baumann (2009) har gjennomgått forskning 
om ordforråd og leseforståelse og sier det slik:  
It is clear that word knowledge and reading comprehension are inextricably linked. 
Understanding in what ways they are linked and the nature of associational and 
causal links between the two, however, has been and remains a psycholinguistic-
educational challenge (Baumann, 2009, s. 339).  
Baumann gjennomgår seks hypoteser om hvordan ordforråd henger sammen med 
leseforståelse og finner at flere av hypotesene blir støttet av empirisk forskning. For 
undervisningen sin del tyder det på at både tilrettelegging for rik og variert språkerfaring, 
undervisning om betydningen av enkeltord, undervisning om ordlæringsstrategier og 
tilrettelegging for bevissthet om ord og ords betydning, kan virke gunstig inn på elevers 
leseforståelse. Det er ikke slik at én enkelt metode viser seg å være best. For eksempel vil 
undervisning av enkeltord være så ressurskrevende at det ikke vil holde som metode alene, 
dersom en ønsker at elevene skal oppnå et rikt og fleksibelt ordforråd.  Et program som skal 
ha som mål å øke elevenes ordforråd på en måte som bidrar til leseforståelse, må være både 
omfattende og mangefasettert, ifølge Baumann(2009, s. 337). 
Selv om få vil bestride at for eksempel ordforråd har betydning for leseforståelsen, hevder 
enkelte likevel at komplekse beskrivelser av lesing ikke er nyttige. Forskere (for eksempel 
Hoover & Gough, 1990) som er tilhengere av et såkalt «simple view of reading», vil hevde 
at leseforståelse best kan beskrives som avkoding «multiplisert med» lytteforståelse. Dette 
er et syn som særlig har fått gjennomslag blant amerikanske testutviklere og blant flere som 
interesserer seg for lese- og skrivevansker. For eksempel bruker Monica Lervåg-Melby 
(2011) denne definisjonen av leseforståelse når hun undersøker effekten av 
språkstimuleringstiltak i førskolealderen på senere leseforståelse.  Utover selve det at en 
som leser selv må beherske avkoding, fremhever altså tilhengere av «the simple view of 
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reading» at leseforståelse ikke skiller seg kvalitativt fra lytteforståelse. Avkoding defineres 
som effektiv ordgjenkjennelse. 
Skilled decoding is simply efficient word recognition: the ability to rapidly derive a 
representation from printed input that allows access to the appropriate entry in the 
mental lexicon, and thus, the retrieval of semantic information at the word level 
(Hoover & Gough, 1990, s. 130). 
Økt leseforståelse oppnår en etter dette synet primært ved automatisert avkoding og en 
økning i de generelle kognitive og språklige ferdighetene.  Talen om multiplikasjon skal 
signalisere at «produktet» er null dersom den ene faktoren er null: Det blir ingen lesing. 
Hoover og Gough (1990) understreker at de ikke nekter for at leseprosessen er kompleks, 
men de mener at denne kompleksiteten kan deles inn i de to faktorene som altså er avkoding 
og lytteforståelse. 
Enkelte problematiserer spesielt at «the simple view of reading» og andre forsøk på å 
forenkle forståelsen av hva lesing er, blir omfavnet av flere som utvikler prøver og 
undervisningsopplegg, spesielt for elever i mindre privilegerte områder (Cummins, 2007; 
Hoffman, 2009). Hoffman ser det som en selvfølge at både avkoding og lytteforståelse har 
betydning for leseforståelsen. Han fremhever imidlertid at å forstå en skrevet tekst er noe 
annet enn å forstå en tekst en lytter til. Han peker spesielt på de forståelsesstrategiene som er 
tilgjengelig for en når en leser selv, men som ikke er tilgjengelige når en hører en tekst 
opplest (Hoffman, 2009, s. 59). Flere av dem som sliter med leseforståelse, trenger nettopp 
hjelp til å ta i bruk disse strategiene. Hoffman påpeker også at synet på hva literacy er, vil 
være svært smalt innenfor en slik definisjon av leseforståelse og vil for eksempel ikke 
omfatte å lese et kart eller en tabell (Hoffman, 2009).   
2.1.1.1 Leseforståelsesprosesser 
Lesing består av en rekke prosesser, og ulike teoretiske perspektiver vil avgjøre hvilke 
prosesser som vektlegges. Både innenfor språkteori, pedagogikk og litteraturteori har flere 
vært opptatt av å beskrive leseprosessen. En som for eksempel har hatt stor betydning for 
hvordan leseundervisningen har utviklet seg i skolen, er litteraturteoretikeren Louise 
Rosenblatt. Hun er sentral innenfor såkalt «reader-response-theory», hvor nettopp 
leseprosessen blir tillagt stor betydning. Ifølge Rosenblatt aktiverer teksten elementer i en 
lesers erfaring, ytre referanser og indre respons, knyttet sammen med tekstens ord. 
Tolkningene en gjør når en leser en tekst, avhenger i stor grad av antakelser, forventninger 
og oppfatninger om hva som kan være mulige sammenhenger (Rosenblatt, 1994, s. 20). 
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Rosenblatt plasserer all lesing på et kontinuum mellom estetisk og efferent lesing. Mens den 
estetiske lesingen er rettet inn mot teksten og mot øyeblikksopplevelsen leseren har i 
relasjon til teksten, er den efferente lesingen rettet mot verden og mot de resultatene som 
skal oppnås gjennom lesingen. I utgangspunktet kan en tenke seg at estetisk lesing retter seg 
inn mot lesing av skjønnlitteratur, mens efferent lesing retter seg inn mot faglitteratur. 
Rosenblatt fremhever imidlertid at lesing ofte kan veksle mellom å være estetisk og efferent, 
enten du leser faglitteratur eller skjønnlitteratur. Både fagtekster og skjønnlitterære tekster 
stiller blant annet krav til leserens forestillingsevne, fordi han må være i stand til å forestille 
seg hva de verbale symbolene refererer til (Rosenblatt, 1994, s. 32). Siden mange av 
leseprøvene som benyttes av lærerne i min undersøkelse, inneholder både skjønnlitterære og 
faglitterære tekster, er Rosenblatts beskrivelser av leseprosessen interessant. I hvilken grad 
den estetiske lesingen har rom innenfor et leseprøveformat, er et spørsmål en kunne tenke 
seg at spesielt norsklærere var opptatt av, siden lesing av skjønnlitteratur står sentralt i 
norskfaget. 
Grabes (2009) beskrivelse av leseforståelsesprosessene er på flere områder parallelle til 
Rosenblatts. En måte å beskrive leseforståelsesprosessene på er gjennom å se dem i lys av to 
modeller leseren tar i bruk for å finne mening i teksten, fremhever Grabe (2009). En 
tekstmodell er innrettet mot forståelsen av hva teksten i seg selv forsøker å få frem, mens en 
situasjonsmodell innebærer at leseren kombinerer bakgrunnskunnskapene sine med tekstens 
informasjon og slik legger til rette for tolkning av teksten i tråd med det som er leserens 
mål. En beskrivelse av leseforståelsesprosessen som to modeller omfatter både tekst som en 
representasjon av en forfatters mening og leserens konstruksjon av mening i teksten. Ulike 
nivåer av leseferdighet, ulike formål for leseaktiviteten og ulike teksttyper og tekstsjangre 
vil kreve ulik vektlegging av de to modellene. 
Enkelte teksttyper vil kunne legge mer til rette for den ene modellen enn for den andre. 
Mens en manual krever at leseren er innstilt på å finne presist hva forfatterens mening har 
vært, vil et dikt snarere innebære store tolkningsrom og stille store krav til leserens evne til å 
hente inn ressurser utenfor teksten. Også egenskaper ved leseren avgjør om det er en 
situasjonsmodell eller en tekstmodell som står nærmest til å beskrive leseprosessen. Der 
leseren for eksempel har lite bakgrunnsinformasjon eller opplever lite engasjement når det 
gjelder tekstens tema, vil det ligge mer til rette for en tekstmodell enn for en 
situasjonsmodell. Har leseren derimot omfattende kunnskaper og stort engasjement, vil en 
situasjonsmodell med større sannsynlighet bli foretrukket. Grabe viser hvordan beskrivelsen 
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av leseprosessen i lys av disse modellene får frem mange problemstillinger knyttet til både 
hvordan ulike tekster stiller ulike krav og til hvordan det ligger til rette for at ulike 
elevgrupper og elevtyper vil kunne bruke relevante ressurser for å oppnå leseforståelse 
(Grabe, 2009, s. 48-50).  
Som del av det å utvikle en tekstmodell og en situasjonsmodell er det en rekke prosesser 
lesere må mestre. De må kunne styre oppmerksomheten sin, ha evne til å sette mål for 
lesingen, kunne velge hensiktsmessig lesestrategi, kunne overvåke sin egen forståelse, de 
må ha metakognitiv og metaspråklig bevissthet og må kunne avgjøre på hvilket nivå de har 
behov for å forstå teksten de leser (Grabe, 2009, s. 50-55). I tillegg innebærer lesingen en 
rekke prosesser på lavere tekstnivåer. 
2.1.2 Prosesser på lavere tekstnivåer 
Grabe (2009) fremhever at prosesser på lavere tekstnivåer er grunnlaget for alle andre 
prosesser i lesingen. Ordgjenkjenning, syntaktisk analyse, koding av proposisjonelt 
semantisk innhold og arbeidsminne utgjør prosessene på lavere tekstnivåer. I det videre 
beskrives disse prosessene litt nærmere. 
Ordgjenkjenning er anerkjent som den viktigste faktoren i leseforståelse. En rekke prosesser 
avgjør ordgjenkjenningen hos leseren. Grabe fremhever at kognitive forskere ofte blir 
beskyldt for å mene at ordgjenkjenning er hele leseprosessen, siden de vektlegger dette 
sterkt. Han påpeker imidlertid at rask og automatisert ordgjenkjenning er nødvendig for å 
oppnå leseforståelse. Evnen de fleste lesere har til å gjenkjenne ord lynraskt, gjør at de er i 
stand til å lese 250-300 ord i minuttet, for eksempel ved romanlesing (Grabe, 2009, s. 23). 
Ordgjenkjenning forutsetter at leseren gjenkjenner ordformen, aktiverer kontakt mellom 
grafisk form og fonologisk informasjon, aktiverer relevante semantiske og syntaktiske 
ressurser, gjenkjenner morfologiske elementer i komplekse ordformer og har tilgang til 
ordet i sitt mentale leksikon. For at leseren skal oppnå flyt i lesingen sin, er han dessuten 
avhengig av at disse prosessene foregår både raskt, presist og automatisk. 
Leseprosessen består også av en form for syntaktisk analyse, hvor teksten blir kodet for den 
informasjonen som ligger i setningens struktur og fra funksjonsordene i setningen. 
Grammatisk kunnskap er innvevd i all leseforståelse. Grabe påpeker at flere forskere har 
funnet tydelig sammenheng mellom evne til syntaktisk analyse og leseforståelse (Grabe, 
2009, s. 30). Dessuten viser en rekke undersøkelser at jo mer kompleks og tvetydig den 
syntaktiske strukturen i en setning er, jo lengre tid tar det å prosessere den. Samtidig som 
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leseren gjenkjenner ord og analyserer syntaktisk informasjon, bygger han meningsbærende 
enheter som uttrykker et påstandsinnhold gjennom den informasjonen han får. Grabe kaller 
denne prosessen «meaning proposition encoding», eller i min oversettelse «koding av 
proposisjonelt semantisk innhold» (Grabe, 2009, s. 31).  
Arbeidsminne har betydning for alle de kognitive prosessene som er involvert i lesing, 
fremhever Grabe (2009). Når det gjelder prosessene på lavt tekstnivå, støtter arbeidsminnet 
fonologisk, ortografisk og morfologisk prosessering for ordgjenkjenning. Det lagrer og 
kombinerer ord som har blitt aktivert, det utfører syntaktisk og semantisk prosessering på 
frasenivå og det lagrer relevant informasjon som er nødvendig for å bygge tekstforståelse 
(Grabe, 2009, s. 35). Arbeidsminne er altså nødvendig for alle prosessene på lavt tekstnivå, 
men også når det gjelder prosessering på høyere nivå, spiller arbeidsminne inn. 
2.1.3 Leseprosesser på andrespråket  
I store deler av verden opplever svært mange elever i dag å få fagopplæring gjennom tekster 
på sitt andrespråk, eller sitt minst gode språk. Ifølge blant annet psykologiforskeren Ellen 
Bialystok vanskeliggjør dette disse elevenes læringssituasjon, og hun fremhever at lærere 
derfor trenger kunnskap om hvilke faktorer som innvirker på andrespråkslæringen 
(Bialystok, 2001, s. 174). Etter hvert har det blitt frembragt stadig ny kunnskap på dette 
området. 
Både når en får den første lese- og skriveopplæringen på andrespråket og når en har lært å 
lese på sitt førstespråk og skal overføre denne kunnskapen, kan en oppleve utfordringer når 
det gjelder prosesser på lavere og høyere tekstnivåer. Ut fra et top-down-perspektiv på 
lesing har en ofte sett på begrepsprosessering og strategisk manipulering som essensielle 
ferdigheter i lesing. Jim Cummins (1991) påpeker at leseferdighetene på førstespråket 
påvirker i hvilken grad en opplever vellykket transfer av leseferdigheter fra førstespråket til 
andrespråket. Ifølge Keiko Koda (2004) kan prosessene som påvirker lesingen på 
andrespråket beskrives som tre faktorer: leseferdigheter på førstespråket, språkferdigheter 
på andrespråket og evnen til å dra nytte av to språk i lesingen (Koda, 2004, s.7-8). I tillegg 
trekker både han og flere frem at det er en grunnleggende premiss som interagerer med alle 
disse faktorene: Bakgrunnskunnskapen som er nødvendig for å trekke veksler på 
informasjonen som gis i teksten (Bialystok, 2001; Koda, 2004; Grabe, 2009). Koda 
fremhever at vi trenger mer kunnskap om graden av ferdigheter som må til for at 
leseferdighetene på førstespråket med hell kan overføres til andrespråket.  
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Det har altså rådet enighet om at det er interaksjon mellom leseferdigheter på første- og 
andrespråket, i den forstand at gode leseferdigheter på førstespråket vil komme 
andrespråkslesingen til nytte (bl.a. Cummins, 1991; Koda, 1994; Bialystok, 2001). Hvis en 
undersøker leseprosessene på lavere nivåer, vil en imidlertid likevel kunne finne at selv 
gode førstespråkslesere vil kunne oppleve andre utfordringer når det gjelder å lese på 
andrespråket. Ifølge Bialystok (2001) finnes det forskningsmessig belegg for å hevde at 
avstanden mellom første- og andrespråket er med på å avgjøre hvordan prosessen med å 
avkode på andrespråket vil forløpe. Om førstespråket har et alfabetisk skriftsystem eller 
ikke, hvilket alfabet som benyttes og hvilken ortografisk dybde som eksisterer i 
skriftspråkene en forholder seg til, er blant faktorene som avgjør avkodingsprosessen på 
andrespråket (Bialystok, 2001 s. 176-177; Grabe, 2009, s. 114-117). Koda (1989) viser blant 
annet at japanske innlærere av engelsk bruker logografiske strategier de har lært når de har 
lest japansk, til tross for at andre strategier i lengden hadde vært mer anvendelige i et 
alfabetisk språk som engelsk.  
Selv der avstanden mellom første- og andrespråket er liten og der leseferdighetene er godt 
etablert, påpeker Bialystok at prosessen med å tolke den grammatiske og semantiske 
informasjonen foregår langsommere på språket man behersker minst godt. Også når 
andrespråket mestres på høyt nivå, til og med i tilfeller der det tilsynelatende beherskes 
flytende, kan lesingen på andrespråket foregå langsommere enn på førstespråket (Bialystok, 
2001, s. 177-178). Ved et syn på lesing som en interaksjon mellom prosesser på lavere 
tekstnivåer og leseforståelsesprosesser blir det tydelig at elever med skolespråket som sitt 
andrespråk også vil få en vanskeligere oppgave når de skal prosessere på høyt nivå. I tillegg 
til at de altså av flere årsaker ofte vil prosessere langsommere på andrespråket, kan lesingen 
i en andrespråkskontekst ofte forutsette en annen språklig, kulturell og diskursiv 
bakgrunnskunnskap enn den mange andrespråkslesere har.  
I lys av de to modellene Grabe (2009) skisserer for leseforståelse (jf. 2.1.1), fremhever han 
at i en andrespråkskontekst kan det nettopp være utfordrende å ha tilgang til eller velge 
adekvat modell. Ofte vil en tekstmodell være lettest tilgjengelig, fordi den ikke krever at 
leseren har omfattende bakgrunnskunnskaper som kan brukes til å skape mening i teksten. 
En tekstmodell er imidlertid ikke nødvendigvis den mest adekvate modellen. Dessuten vil 
lesere som mangler mye av vokabularet i teksten ofte i for stor grad basere seg på en 
situasjonsmodell, og en vil oppleve at de tolker teksten på en måte som ikke indikerer 
tekstforståelse (Grabe, 2009, s. 48-49). 
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2.2 New literacy studies 
At begrepet «literacy» må forstås bredere enn det ofte blir innenfor en kognitiv tradisjon der 
lese- og skrivekyndighet først og fremst er en individuell ferdighet, har vært viktig for flere 
sosiokulturelt orienterte forskere. Først og fremst skiller disse seg fra kognitivt orienterte 
forskere ved å fremheve literacy som en sosialt situert praksis. Dette innebærer at en 
fremhever literacy som en praksis som er spesifikk for den sosiokulturelle konteksten den til 
enhver tid opptrer i. Literacy utgjør en form for mening og handling 
og innebærer interaksjon mellom individ og gruppe (Barton, 2007; Barton & Hamilton, 
1998; Barton, Hamilton, & Ivanič, 2000). Det er vanskelig å finne en enkel og presis 
definisjon av literacy, ifølge David Barton (2007), spesielt siden den populære bruken av 
ordet innebærer at betydningen er blitt utvidet. Ikke bare kan begrepet omfatte alle tenkelige 
trykte uttrykksformer og dessuten «oral literacy», men i dag kan en snakke om literacy i 
forbindelse med flere fenomener. Blant annet er det vanlig å snakke om literacy dersom en 
er dyktig innenfor ulike spesialfelter. For eksempel kan man snakke om økonomisk og 
politisk literacy (Barton, 2007, s. 19). Selv om Barton ofte velger å operere med et 
literacybegrep som først og fremst kan omfattes av termen «print literacy», bidrar 
multimodale uttrykksformer til at det heller ikke da nødvendigvis må dreie seg om «print». 
Blant annet forutsetter digitale medier ofte at leseren kan bruke både tekst, bilde og lyd for å 
få informasjon, slik at å avgrense «print literacy» kan vise seg å bli utfordrende (Barton, 
2007). Vesentlig innenfor New literacy studies har vært å vektlegge rollen lesing og 
skriving spiller i menneskers liv, snarere enn å skulle undersøke hvor godt eller dårlig de 
leser og skriver. 
Innenfor new literacy-retningen har det ikke minst vært viktig å anerkjenne de formene for 
lesing som ikke har plass innenfor en tradisjonell skolekontekst. Flere retter et kritisk lys 
mot skolens smale måte å forstå literacy på. Kathy Pitt undersøker for eksempel statlige 
«family literacy»-prosjekter i Storbritannia. Innenfor disse prosjektene brukes videoer for å 
trene familiene i såkalte «basic skills». Pitt finner at prosjektet fremmer et svært begrenset 
sett med skolebaserte literacypraksiser og med en smal forståelse av hva som kan regnes 
som tekster. Pitt mener denne smale definisjonen av literacy ikke lykkes med å skape et 
grunnlag for voksne og barn for å delta i dagens samfunn hvor kravene til literacy er i stadig 
endring (Pitt, 2000). Barton (2007) undersøker kritisk metaforene som blir brukt om 
literacy. Én av metaforene han trekker frem, er den som aller oftest er å finne innenfor en 
skolekontekst, nemlig at literacy er et sett med ferdigheter som utvikler seg fra et nivå til et 
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annet, og som gjerne kan testes. Blant sosiokulturelt orienterte forskere er han ikke alene om 
å kritisere denne metaforen.  
Innenfor new literacy-retningen er forskerne også opptatt av forskjeller i lesing mellom 
ulike grupper i samfunnet, og Barton (2007) fremholder diversitet som viktig. Barton og Lee 
(2012) ser for eksempel på literacypraksisene til voksne mennesker som deler fotoerfaringer 
på Flickr.com. Undersøkelsen viser at deltakerne tar i bruk et vidt spekter av flerspråklige 
og multimodale ressurser for å skape nye globale identiteter og hvordan de bruker lokale 
ressurser innenfor globale literacypraksiser. Ellen Grote (2006) viser på sin side hvordan «at 
risk-students» bruker ressurser fra sitt miljø for å delta i literacypraksiser, og hun peker på 
hvordan skolen kunne ha trukket på disse ressursene i sine literacy-programmer. 
2.3 Lesing i PISA-rammeverket 
Det sosiokulturelle literacybegrepet som vi blant annet finner innenfor «new literacy»-
bevegelsen er altså i opposisjon til kognitive perspektiver på lesing som individuell 
ferdighet. I det teoretiske rammeverket for PISA og de nasjonale prøvene er imidlertid 
begrepet «reading literacy» et forsøk på ikke bare å se lesing som et sett individuelle 
ferdigheter, men også som en sosial praksis (OECD, 2009; Roe, et al., 2006). Både det 
individuelle perspektivet og samfunnsperspektivet skal være forsøkt ivaretatt i det det 
vektlegges å måle leseferdigheter «som gjør deg til deltaker i et skriftspråkbasert samfunn» 
(Roe, et al., 2006, s. 365). Rammeverket for PISA-undersøkelsen har utviklet seg noe siden 
den første undersøkelsen i 2000. I rammeverket for «reading literacy» i 2009 (OECD) er de 
største endringene at de har tatt inn elektroniske tekster og at det har blitt sterkere 
vektlegging av «reading engagement» og metakognisjon, noe som gjenspeiles i 
spørreskjemaet til undersøkelsen.  
Det er kanskje først og fremst det sammensatte teksttilfanget og presisjonene av lesingens 
betydning for enkeltmenneskets deltakelse i samfunnet både profesjonelt og privat som kan 
betraktes som PISA-rammeverkets sosiokulturelle ramme. I rammeverket for reading 
literacy er definisjonen av lesing artikulert på individnivå:  
Reading literacy is understanding, using, reflecting on and engaging with written 
texts, in order to achieve one’s goals, to develop one’s knowledge and potential, and 
to participate in society (OECD, 2009, s. 23). 
Tim McNamara (2011) peker på at PISA-prøvene i denne sammenhengen er å betrakte som 
et verktøy for økt globalisering: Arbeidsstokken må gjøres i stand til det 
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grenseoverskridende arbeidsmarkedet som økt globalisering forutsetter. Ganske riktig er den 
globale økonomien brukt i rammeverket for å forklare viktigheten av gode leseferdigheter: 
Those with below average skills find it increasingly difficult to earn above average 
wages in global economies where the restructuring of jobs favours those who have 
acquired higher levels of education and skills. They have little hope of fully 
participating in increasingly complex societies where individuals are required to take 
on additional responsibility for different aspects of their lives: from planning their 
careers, to nurturing and guiding their children, to navigate health care systems, to 
assume responsibility for their financial future (OECD, 2009, s. 21). 
De som har leseferdigheter som ligger under «gjennomsnittet»
4
, vil altså ifølge OECD ha 
stadig økende problemer med fullverdig deltakelse på arbeidsmarkedet og i samfunnslivet. 
De vil ha vansker med å veilede barna sine, finne frem i helsesystemet og ta ansvar for sin 
økonomiske fremtid. Denne formuleringen kan nok virke i overkant dramatisk, siden svært 
mange vil havne under gjennomsnittet i en slik undersøkelse. Om denne beskrivelsen av 
manglende leseferdigheter inngår i det som både Barton (2007) og McNamara (2011) 
omtaler som en mangeldiskurs, skal jeg ikke diskutere her, men jeg skal se nærmere på 
måtene den sosiokulturelle konteksten manifesterer seg på i PISA-rammeverket, 
sammenliknet med det sosiokulturelle perspektivet hos Barton og andre forskere innenfor 
new literacy-bevegelsen.  
«We live in a rapidly changing world», heter det i PISA-rammeverket (OECD, 2009, s. 21). 
På grunn av forandringene må enkeltmennesket tilegne seg reading literacy for å kunne 
være en aktiv medborger i samfunnet og for å kunne beherske sitt liv innenfor rammene av 
en stadig mer globalisert verden. Leseferdighetene er et middel til emansipering og kan 
utjevne forskjeller, hevdes det. Som vi har sett, er flere innenfor new literacy-retningen også 
opptatt av diversitet, men perspektivet er et ganske annet (j.f. 2.2). I disse undersøkelsene er 
literacy noe mennesker fra ulike samfunnslag allerede deltar i og bidrar til at stadig endrer 
seg. I PISA-rammeverket kan det derimot se ut som om verden er i endring mer eller mindre 
uavhengig av menneskene i den. Dermed må menneskene utvikle og lære «reading literacy 
skills» for å klare seg. Slik skiller det sosiokulturelle perspektivet i PISA seg fra new 
literacy-forskningen, noe som nok vil være tilfelle ved enhver lesetest. Tekstutvalget i PISA 
representerer kanskje likevel en utvikling sammenliknet med tidligere standardiserte 
leseprøver, i og med at det er tatt inn teksttyper som ikke tradisjonelt er knyttet til en 
                                                 
4
 Det er mange interessante problemstillinger knyttet til et utsagn som det OECD har her. Hva er for eksempel 
«average skills»? Hva innebærer «fully participating»? En slik diskusjon vil imidlertid føre meg langt utenfor 
rammen av dette prosjektet. 
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skolekontekst. Kanskje gjelder dette spesielt de elektroniske tekstene som er tatt med som 
frivillig komponent i 2009-prøven.  Et verktøy for å teste og rangere elevers lesing kan nok 
likevel ikke komme et syn på literacy som en sosial og situert praksis i møte. Etter å ha 
undersøkt tekstene og oppgavene fra PISA 2000 som er offentlig tilgjengelig, konkluderer 
dessuten Lise Iversen Kulbrandstad (2010) med at tekst- og oppgaveutvalget ikke skiller seg 
stort fra tradisjonelle leseprøver i skolen.  
Tradisjonen PISA inngår i når det gjelder å vektlegge leseferdigheter som nøkkel til å ha et 
godt liv, navigere i samfunnet og oppleve økonomisk trygghet og fremgang, blir møtt med 
kritikk hos flere (blant annet Graff & Duffy, 2008). «Literacy myth» refererer til 
forestillingen som uttrykkes gjennom ulike offentlige instanser om at lese- og 
skrivekyndighet er en slags nøkkel for å hindre undertrykkelse, oppnå økonomisk fremgang, 
bli likestilt i arbeidslivet og i det hele tatt å klare seg godt i livet. Mens det ikke å oppnå 
tilstrekkelig lese- og skrivekyndighet er assosiert med uvitenhet, inkompetanse og 
tilbakeskritt, kan det å oppnå god skriftkyndighet viske ut forskjellene mellom klasse, 
etnisitet og kjønn (Graff & Duffy, 2008, s. 44-45). Forfatterne er enige i at lese- og 
skrivekyndighet er nødvendig for eksempel for å kunne følge med i politikken og delta i 
valg, men understreker at det er viktig å være klar over at det ikke er hele sannheten. For det 
første påpeker de at gjennom historien er ikke lese- og skriveopplæring noe som 
utelukkende er brukt for å frigjøre befolkningen. Tvert imot har det blitt brukt til å temme 
og oppdra befolkningen til å innta makthavernes perspektiver. Dessuten påpeker de at 
måtene vi kommuniserer og deler informasjon på, har endret seg, noe som gjør temaet om 
literacy enda mer sammensatt. Hovedpoenget til Graff og Duffy er at «the literacy myth» 
tilslører maktstrukturer og skaper et inntrykk av at en kan kjempe seg ut av undertrykkelse 
og fattigdom ganske enkelt ved å tilegne seg adekvate lese- og skriveferdigheter. 
2.4 Lesing som grunnleggende ferdighet 
Perspektivet på lesing fra PISA er på mange måter videreført i de norske læreplanene. 
Frøydis Hertzberg påpeker at når det gjelder de grunnleggende ferdighetene i Læreplanen 
for Kunnskapsløftet, blir det instrumentelle perspektivet ved disse forsterket gjennom de 
nasjonale prøvene (Hertzberg, 2012, s. 36). Hun fremhever imidlertid at innføringen av de 
grunnleggende ferdighetene i læreplanen, må forstås på bakgrunn av OECDs 
kompetansebegrep (Hertzberg, 2012). I OECD-prosjektet Definition and Selection of 
Competencies (DeSeCo) beskrives kompetanse som «evnen til å mestre en kompleks 
utfordring eller utføre en kompleks aktivitet eller oppgave» (Knain, 2005, s. 49).  
25 
 
Grunnleggende ferdigheter må etter en slik definisjon ikke forstås som elementære og 
instrumentelle, selv om uttrykket kan lede en til en slik slutning. Hertzberg finner nettopp at 
lesing som grunnleggende ferdighet i skolen synes å knyttes først og fremst til elementære 
leseferdigheter (Hertzberg, 2009). I andre delrapport fra det såkalte FIRE-prosjektet 
Kunnskapsløftet – tung bør å bære analyserer hun skolers praksis knyttet til de 
grunnleggende ferdighetene i LK06. Intensjonen med de grunnleggende ferdighetene i 
læreplanen ser ikke ut til å være fullt ut forstått, skriver Hertzberg. Noe av årsaken kan være 
at styringssignalene ikke har vært sterke nok (Hertzberg, 2009, s. 146). Hun finner altså ikke 
at læreplankravet om å vektlegge grunnleggende ferdigheter i alle fag har ført til særlige 
endringer på skolenivå. Lesing er den ferdigheten som vies mest oppmerksomhet, men dette 
kan bare delvis tilskrives læreplanen. Mange av lesetiltakene som nevnes i intervjuer med 
fokuspersonene i undersøkelsen, var innført før LK 06 og er dessuten i hovedsak rettet mot 
svake lesere. I grunnskolen er det i tillegg satt i gang ulike typer lesestimuleringsprosjekter 
som inkluderer alle elevene. Disse er initiert som en direkte konsekvens av den omfattende 
testingen av leseferdighet på grunnskolenivå og dreier seg utelukkende om lesing av 
skjønnlitteratur (Hertzberg, 2009, s. 144). Funnene fra andre delrapport blir i all hovedsak 
bekreftet av tredje delrapport, Underveis, men i svært ulikt tempo: 
Lesing er fremdeles den «store» ferdigheten. Flere grunnskoler arbeider systematisk 
for å bedre skolens resultater på lesetester av ulike typer (nasjonale prøver, 
diagnostiske kartleggingsprøver og av og til tester utarbeidet av kommunen), og på 
barnetrinnet ser dette arbeidet ut til å stille de andre ferdighetene i skyggen. På 
ungdomstrinnet og i videregående opplæring betyr lesesatsing gjerne spesielle tiltak 
for «de svake» (lesestudioer, leksehjelp osv.) og ofte ved at elevene tas ut av 
fellestimene. Samtlige av disse tiltakene hørte vi om i forrige runde, og ingen av dem 
var nye med LK06. (Hertzberg, 2010, s. 79) 
Sluttrapporten fra prosjektet, Kunnskapsløftet som styringsform – et løft eller et løfte 
(Aasen, et al., 2012), baserer seg i hovedsak på en spørreundersøkelse som er gjennomført 
etter intervjuene. I min sammenheng er det kanskje spesielt interessant at 80 % av rektorene 
i undersøkelsen mener de bidrar til å motivere lærerne til å bli bedre når det gjelder lesing 
(Aasen, et al., 2012, s. 246). En stor andel av lærerne i undersøkelsen rapporterer dessuten at 
de «gjør noe for at elevene skal bli flinkere til å lese» hver dag eller omtrent hver eneste 
time. Hva lærerne legger i «å gjøre noe», gir ikke undersøkelsen svar på. Forfatterne mener 
imidlertid at i lys av de kvalitative dataene som ble behandlet i delrapportene, er det rimelig 
å regne med at «å gjøre noe» simpelthen betyr at elevene gjør noe som innebefatter lesing. 
Da ville det i tilfelle være mer overraskende om det ikke foregikk hver dag.  
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2.5 Oppsummerende om leseforskning 
Dette kapitlet har hatt nyere forskning på lesing etter den første lese- og skriveopplæringen 
som utgangspunkt. I Norge har nyere empirisk forskning i denne sammenheng i stor grad 
dreid seg om forskjeller i leseferdigheter og lesemotivasjon med hensyn til kjønn og sosial 
og kulturell bakgrunn. I tillegg har læreboktekster vært tema for noen undersøkelser. Min 
gjennomgang har viet oppmerksomhet til leseforståelse og leseprosessen på første- og 
andrespråket.  Perspektiver på lesing som står i kontrast til lesing som en målbar ferdighet, 
har blitt presentert gjennom New Literacy Studies. Dessuten har PISA-rammeverkets 
lesedefinisjon blitt diskutert, og i forlengelsen av dette, lesing som grunnleggende ferdighet.  
Leseforståelse er et sammensatt begrep, og forskere har ulike innganger til hvordan 
leseforståelse skal forstås og kartlegges. Flere legger vekt på at å lese med forståelse 
avhenger av en rekke faktorer. Én av faktorene som har vært vektlagt mye i de senere årene, 
er ordforråd, noe som vi senere vil se gjenspeiler seg i læreres oppfatninger om 
leseforståelse. Leseprosessen kan beskrives på ulike måter, og vi har spesielt tatt for oss 
kognitive perspektiver på leseprosessen i en første- og andrespråkskontekst. Både på lavere 
og høyere tekstnivåer består lesing av flere prosesser, og mange av disse er spesielt 
utfordrende når lesingen foregår på et andrespråk. Både leseferdigheter på førstespråket, 
ordforråd og andre språkferdigheter på andrespråket og bakgrunnskunnskaper er blant 
faktorene som trekkes frem som avgjørende. På lavere tekstnivåer har avstanden mellom 
første- og andrespråkets skriftsystemer også blitt trukket frem. Dersom lærere skal få 
innblikk i leseferdighetene til sine andrespråkselever, er det altså en rekke forhold de trenger 
innsikt i. 
Et annet perspektiv vi vil kunne gjenfinne blant lærerne, er det sosiokulturelle perspektivet 
på lesing som en sosial og situert praksis. Også de teoretiske rammeverkene for PISA og de 
nasjonale prøvene er et forsøk på å omfatte det samfunnsmessige perspektivet på lesing. 
PISA-rammeverkets beskrivelser av lesing har likevel møtt kritikk fra flere hold. Blant 
annet har det blitt rettet et kritisk lys mot at vår egen læreplan og de nasjonale prøvene har 
tatt opp i seg PISA-rammeverkets beskrivelser. De nasjonale prøvene i lesing skal teste 
lesing som grunnleggende ferdighet, slik den fremstilles i LK06. De grunnleggende 
ferdighetene i læreplanen har ifølge rapporter i liten grad blitt forstått. Lesing er imidlertid 
den grunnleggende ferdigheten som har fått størst oppmerksomhet. Det ser likevel ikke ut til 
å være helt klart for lærere hvordan det er forventet at dette skal manifestere seg i praksis 
(Jf. Aasen, et al., 2012; Hertzberg, 2009, 2010). I forbindelse med leseprøvene som brukes 
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rundt om ved skolene, er problemstillinger knyttet til lærernes oppfatninger om lesing som 
grunnleggende ferdighet i alle fag også aktuelle, noe  min undersøkelse retter 
oppmerksomheten mot.  
I det foregående har jeg trukket frem ulike perspektiver som styrer leseforskningen i dag, og 
som på ulike måter kan belyse læreroppfatningene som kommer frem gjennom denne 
undersøkelsen. Til grunn for undersøkelsen ligger det at lesing ikke kan beskrives som enten 
en kognitiv, individuell og målbar ferdighet eller en sosialt situert praksis. At skolesystemet 
må romme begge disse perspektivene, synes fornuftig hvis skolen både skal anerkjenne 
menneskers literacy-praksiser og ha som mål å sørge for like muligheter for alle elever. En 
del vil nok mene at det er den samme tankegangen som ligger til grunn for PISA-
rammeverkets definisjon av reading literacy, men i den forbindelse eksisterer det flere 
problemstillinger knyttet både til bakgrunnen for, rammene til og konsekvensene av PISA-
undersøkelsen. En del av disse problemstillingene vil bli løftet frem i neste kapittel, der 
oppmerksomheten er rettet mot testforskning og testteori.  
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3 Testing 
Kartlegging og testing i det omfang vi har det i dag, er like nytt i norsk skole som det er 
velprøvd i flere av de engelskspråklige landene. Det store omfanget av forskning på området 
kommer derfor spesielt fra USA og Storbritannia – noe som til dels vil reflekteres i dette 
kapitlet. Det finnes imidlertid også en del nyere norsk forskning på feltet. For eksempel har 
kartlegging og testing av leseferdigheter vært undersøkt med flere perspektiver for øye. Mye 
av forskningen i Norge, har konsentrert seg om resultatene fra leseprøvene i PISA og 
PIRLS
5
 og de nasjonale prøvene i lesing (Hvistendahl & Roe, 2009; Kjærnsli, Lie, Olsen, & 
Roe, 2007; Mejding & Roe, 2006; Roe, Linnakylä, & Lie, 2003; Solheim & Tønnessen, 
2003). Hovedfokuset for de fleste av disse studiene er hvorfor elevgrupper skårer ulikt på 
prøvene. Norske forskere har også trukket frem kritiske perspektiver på PISA (Elstad & 
Sivesind, 2010a; Haugen, 2010; Kulbrandstad, 2010; Sjøberg, 2012). Denne forskningen vil 
bli gjennomgått innledningsvis, før oppmerksomheten rettes mot den testhistoriske rammen 
for dette prosjektet, mot testvaliditet, mot konsekvenser av kartlegging og testing og mot 
kartlegging og testing i en andrespråkskontekst. 
3.1 Nyere forskning på kartlegging og testing 
I en nordisk sammenheng har flere undersøkt hvorfor unge lesere skårer som de gjør på 
leseprøver. Årsaker til at forskjellige grupper skårer ulikt i PISA, er belyst i Roe m. fl. 
(2003) og i Mejding og Roe (2006). Når det gjelder leseprøvene i PISA, er 
hovedperspektivet lagt på hvorfor gutter skårer så vidt mye lavere enn jenter, noe som har 
sammenheng med at blant norske skoleelever er kjønnsforskjellene faktisk spesielt store. 
Dette perspektivet ser vi igjen i evalueringen av PISA 2006 (Roe & Taube, 2009), men også 
sosioøkonomiske perspektiver på leseresultatene er blitt behandlet (Hautamäki & 
Hautamäki, 2009). Solheim og Tønnesen (2003) sammenlikner klassene som gjorde det best 
og dårligst på PIRLS 2001.  
Roe, Skaftun, Narvhus og Solheim (2006) tegner opp de testteoretiske rammene for de 
nasjonale prøvene og lenker dem til begrepet «reading literacy». Definisjonen av 
leseferdighet i de nasjonale prøvene er som vi har sett den samme som i PISA. Rammene er 
imidlertid trangere. Blant annet er tiden elevene har til å gjennomføre de nasjonale prøvene, 
kortere. Dette fører til at én enkelt prøve ikke kan romme alle teksttyper og emneområder 
som de nasjonale prøvene skal måle, og dermed fremhever forfatterne at «resultatene fra 
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prøven ikke kan betraktes som objektive sannheter, men må forstås som et mål på 
leseferdighet slik denne ferdigheten er definert og operasjonalisert i prøven» (Roe, et al., 
2006, s. 363). Dette har implikasjoner for hvordan prøveresultatene kan forstås og tolkes. 
Forfatterne trekker også frem at den politiske diskursen om prøvene skal ha dreid bort fra 
rangering og over til pedagogisk nytteverdi (Roe, et al., 2006, s. 360). Dette gjenspeiler seg i 
veiledningsdokumentene som er utviklet i sammenheng med prøvene. Selv om prøvene 
både skal ha nytteverdi for sentrale og lokale skoleeiere, og ha pedagogisk nytteverdi for 
lærere, elever og foreldre, skal de ikke virke diagnostisk. Dersom prøvene viser at det er 
grunn til bekymring, må det benyttes andre verktøy for å diagnostisere problemet 
(Utdanningsdirektoratet, 2009b). Lærere som skal bruke prøvene som pedagogiske verktøy, 
må dermed forstå hva som måles i den gitte prøven, samt makte å finne redskaper for å 
diagnostisere hvilke styrker og svakheter hos elevene som bidrar til resultatet. Denne 
problemstillingen er et utgangspunkt for min undersøkelse. 
Flere norske forskere har kritiske innvendinger mot PISA-undersøkelsen og de nasjonale 
prøvene. Kritikken går langs andre linjer enn undersøkelsene som er gjennomgått ovenfor. 
Professor i naturfagsdidaktikk ved Universitetet i Oslo, Svein Sjøberg, påpeker flere forhold 
ved PISA-undersøkelsen som han mener gir grunnlag for kritikk. For eksempel trekker han 
frem uklarhetene knyttet til hva PISA faktisk måler: 
So, although PISA states that it does not test school knowledge, and that it does not 
test according to national curricula or testing school knowledge [sic.], the PISA 
results are interpreted, also in OECD reports, as valid measures of the quality of 
national schools systems, and the PISA reports are full of policy recommendations 
regarding schools (Sjøberg, 2012, s. 3) 
Til tross for at PISA ikke måler i tråd med de nasjonale læreplanene, oppfattes 
undersøkelsen selv i OECDs egne rapporter som mål på kvaliteten på skolesystemene 
innenfor det enkelte land, og rapportene inneholder omfattende anbefalinger til hvordan 
skolene bør styres. Selv om PISA ikke skal relatere seg til læreplanene i det enkelte land, 
skal prøvene måle hvor godt de unge er forberedt på «morgendagens verden». Sjøberg 
påpeker at det neppe er sannsynlig at 15-åringer i for eksempel Japan, Hellas, Mexico og 
Norge kommer til å møte de samme utfordringene og trenge de samme kompetansene for å 
klare seg i samfunnet (Sjøberg, 2012, s. 7). 
Hovedankepunktet til Sjøberg er den normative funksjonen som PISA-undersøkelsen har. 
Basert på resultatene i PISA har for eksempel OECD i 2008 rådet Norge til å stenge mindre 
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skoler, øke klassestørrelsen, introdusere mer testing, publisere resultater på skole- og 
lærernivå og basere lærerlønninger på testresultater (Sjøberg, 2012, s. 4). I tillegg til å 
fremheve at disse rådene er svakt fundert, basert på markedstenkning og dessuten i bunn og 
grunn råder Norge til å bli et helt annet land, viser Sjøberg flere problematiske sider ved 
måten PISA-prøvene er utformet på. Dette gjelder for eksempel hvilke ferdigheter det er 
som er valgt ut som indikatorer på hvorvidt de unge er forberedt på fremtiden. I PISA-
prøvene måles ferdighetene i lesing, matematikk og naturfag. Selv om dette er viktige 
ferdigheter, er det selvsagt en hel del andre ferdigheter som kan være vektlagt i de enkelte 
lands læreplaner som ikke måles i PISA. At en to og en halv times prøve som elevene tar 
individuelt med penn og papir, skal kunne måle ferdigheter som behøves i en «real life 
context», slik PISA-prøvene skal gjøre, er dessuten umulig, påpeker Sjøberg. Når land som 
skårer høyt på PISA, blir løftet frem som eksempler til etterfølgelse, er det også grunn til 
skepsis. For eksempel fremhever Sjøberg at i Finland og Japan som ligger på topp i 
naturfagskårer på PISA, også ligger på bunn når det gjelder interesse og motivasjon for å 
lære naturfag, eller få en fremtidig jobb som er relatert til naturfag (Sjøberg, 2012, s. 15). I 
boka PISA – sannheten om skolen (Elstad & Sivesind, 2010b) peker flere av 
artikkelforfatterne på mange av de samme problemområdene som Sjøberg. Cecilie Haugen 
påpeker for eksempel hvordan OECD med PISA-undersøkelsen sikter mot en konservativ 
modernisering av skolen. Anbefalingene forskerne i OECD gjør på grunnlag av PISA, hviler 
på tynt grunnlag og fremføres med lettvinte påstander, til forskjell fra forskning ellers som 
kjennetegnes av et mål om nøkternhet, forsiktighet og kritisk undersøkelse, ifølge Haugen 
(2010).  
Med henblikk på leseprøvene i PISA viser Lise Iversen Kulbrandstad blant annet at selv om 
OECD ikke har tildelt PISA rollen med å måle elevenes læringsutbytte, har norske 
skolemyndigheter valgt å gjøre det, siden både nasjonale prøver og LK06 bygger på PISA-
rammeverket i lesing (Kulbrandstad, 2010, s. 189). Kulbrandstad setter også fingeren på den 
manglende gjennomsiktigheten i PISA og påpeker at siden bare få av oppgavene er offentlig 
tilgjengelig, er det ikke mulig å avdekke hvordan Reading Literacy egentlig er 
operasjonalisert i prøvene. Etter en gjennomgang av de lesetekstene og oppgavene som er 
offentlig tilgjengelig, konstaterer hun imidlertid at forskjellene mellom disse og tradisjonelle 
lesetester i skolen ikke synes å være så store, slik vi kanskje kunne vente med utgangspunkt 
i PISA-rammeverkets utlegning av Reading Literacy-begrepet (Jf. 2.3).  
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Også i andre sammenhenger fremheves det at det er utfordringer knyttet til å avgjøre 
hvordan leseprøver operasjonaliserer lesing. Svært mange leseprøver har et uttrykt formativt 
formål og skal gjerne måle leseforståelse. Utfordringen er at det er en rekke faktorer som 
avgjør om elevene leser med forståelse. Avkodingsferdigheter, lesehastighet, ordforråd, 
grammatiske ferdigheter, teksthukommelse, bakgrunnskunnskaper, evne til å foreta 
inferenser og interesse for og motivasjon knyttet til å forstå det du leser, nevnes gjerne som 
noen av aspektene ved leseforståelse. August, Francis, Hsu og Snow (2006) påpeker at 
problemer med ett av disse elementene vil kunne skape problemer for leseforståelsen, selv 
om leseren er kompetent på de andre områdene. For å kunne hjelpe elever med dårlig 
leseforståelse er det dermed avgjørende at en kan avdekke hvor forståelsen bryter sammen. 
Forfatterne mener at eksisterende prøver i leseforståelse (i USA) kan tilby begrenset hjelp 
på dette området, all den tid én enkel score skal representere et omfattende domene og 
dermed ikke er egnet til å reflektere de mange faktorene som påvirker resultatet. Prøvene 
identifiserer dårlige lesere, men kan altså ikke skille de leserne som har problemer på alle 
områdene knyttet til lesing, fra dem som bare sliter med manglende bakgrunnskunnskap 
eller en annen spesifikk faktor.  
I denne sammenheng består mitt bidrag i å belyse hvilken kunnskap lærere som bruker 
leseprøver i skolen mener å trekke fra prøvene og hvilke sammenhenger de setter dem inn i. 
Som grunnlag for å undersøke dette vil fremstillingen i det videre først sette dagens norske 
testsystem inn i en test- og vurderingshistorisk ramme. Siden kunnskapene lærere trekker fra 
prøvene er nært knyttet til spørsmål om konstruktvaliditet i prøvene og bruken av prøvene, 
vil disse spørsmålene bli drøftet. Videre drøftes også konsekvenser av testene, som hos 
enkelte regnes som en del av validiteten, og hos andre opptrer som en egen kategori. Siden 
en stor del av elevene ved skolene hvor min studie er foretatt, har minoritetsspråklig 
bakgrunn, og siden testing på andrespråket representerer egne utfordringer, også i 
sammenheng med validitet, vil teori om testing på et andrespråk bli presentert og drøftet 
avslutningsvis i dette kapitlet. 
3.2 Test- og vurderingshistorisk ramme 
For mange som forsker på språktesting er det først på 1960-tallet at en tydelig kan se 
ansatser til de tradisjonene som danner utgangspunkt for dagens språktesting i skolen, men 
testhistorien har selvfølgelig eldre røtter enn dette. Bernard Spolsky (2008) trekker frem det 
kinesiske keiserdømmet som de første til å etablere et sentralisert testsystem i 
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utdanningsøyemed. Dette involverte en lengre akademisk eksaminering av godt forberedte 
kandidater. Målet var ikke å evaluere eller påvirke utdanningssystemet, men ganske enkelt å 
sortere ut de aller beste til statlig tjeneste (Spolsky, 2008, s. 445). Denne måten å bruke 
testing på ble videreført flere steder, spesielt i Asia. Som kontrast til denne 
sorteringstestingen nevner Spolsky en test fra middelalderens Treviso. Her ble studentene 
testet av representanter for kommunestyret ved slutten av skoleåret. Rektors lønn avhang av 
studentenes resultater på denne prøven. Oppmerksomheten ble rettet mot undervisningen og 
mot elevenes mestring av det som var skolens innhold. Når det kinesiske systemet for 
testing senere ble bragt til det kristne Europa, ble perspektivet fra Treviso inkludert i 
prøvene. Etter den franske revolusjon ble testsystemet stadig mer tilpasset behovet til en 
sterk sentral regjering, og det ble innført et sentralt kontrollert testsystem med Baccalaureat 
som kjernen, altså prøven som avsluttet videregående skole (Spolsky, 2008, s.446). 
På begynnelsen av nittenhundretallet ble det gjort anstrengelser for å utvikle mer objektive 
teknikker for testing, og den psykometriske testtradisjonen var i fremgang. I USA ble det 
utviklet intelligenstester i militæret, og selskaper begynte å utvikle tester for salg til skolene. 
Selv om det amerikanske testsystemet ble videreført enkelte andre steder, møtte det 
motstand i store deler av verden, frem til globaliseringen skjøt fart etter den andre 
verdenskrig (Spolsky, 2008, s.447). Internasjonalt har den psykometriske testtradisjonen 
etterhvert vunnet stort terreng, og internasjonale prøver som PISA befinner seg nettopp 
innenfor denne tradisjonen. Spolsky (2008) påpeker at testutviklere i løpet av de siste 
tiårene har vært opptatt av å utvikle nye metoder for å sikre prøvenes reliabilitet og validitet, 
blant annet gjennom såkalt Item Response Theory. Denne danner grunnlag for å etablere 
korrespondanse mellom en persons ikke-observerbare egenskaper og observerbare data, slik 
at personens egenskaper kan plasseres i en skala (De Ayala, 2009). Personers leseforståelse 
eller leseferdighet er eksempler på ikke-observerbare egenskaper. For å måle en persons 
leseferdighet ved for eksempel å bruke en prøve bestående av flervalgsoppgaver relateres 
sannsynligheten for personens korrekte respons på oppgavene (items) til hans 
leseferdigheter. Basert på en testtakers antall korrekte svar, kan hans leseferdighet plasseres 
langs et kontinuum fra lav leseferdighet til høy. Innenfor såkalt «Rasch-modeling», utvikles 
en modell hvor blant annet oppgavenes vanskelighetsgrad blir bestemt langs en kurve. 
Dersom responsene på en oppgave avviker fra kurven, for eksempel ved at lesere som ellers 
skårer høyt ikke svarer korrekt på en oppgave som skal være enkel, fjernes oppgaven fra 
settet. Dette er blant annet for å sikre prøvens validitet (Ockey, 2012). Den psykometriske 
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testtradisjonen har møtt mye kritikk innenfor språktestmiljøer (McNamara, 2012b), kanskje 
særlig i sammenheng med testing på andrespråket. Spolsky fremhever at det nok har vært 
enklere å sørge for reliabilitet enn for validitet i de psykometriske testene, men påpeker at 
validitet er et langt mer sammensatt felt (Spolsky, 2008, s. 446-448). Flere problemstillinger 
knyttet til den psykometriske testtradisjonen vil bli diskutert i 3.4 og 3.5. 
I tillegg til den psykometriske testtradisjonen kan det identifiseres to andre tradisjoner 
internasjonalt når det gjelder språktesting, mener Spolsky (2006, s. 450) og sikter til det han 
kaller skalatesting og industriell testing. Skalatesting har spesielt vært benyttet når det 
gjelder testing av ferdigheter på andre- og fremmedsspråk. Helt siden 1950-tallet har for 
eksempel amerikanske Foreign Service Institute arbeidet med å utvikle skalaer for å teste 
fremmedspråkskompetansen til sine ansatte (Herzog s.a.; Spolsky 2008). Det felles 
europeiske rammeverket for språk (Wold, 2011) som ble utviklet på oppdrag fra 
Europarådet i 2001, inneholder i dag den mest omfattende skalaen for beskrivelse av 
språkferdigheter. Her beskrives språkferdigheter på seks nivåer fra A1, som beskriver enkle 
basisferdigheter, til C2, som beskriver avanserte, akademiske språkferdigheter (Alderson, 
2005; Wold, 2011). Utfordringene med skalatesting er mange. Når det gjelder det felles 
europeiske rammeverket i særdeleshet, peker blant annet Cyril Weir på at det er utfordringer 
knyttet til at kompetansebeskrivelsene i rammeverket, som skal kunne benyttes på alle 
forskjellige språk og i svært ulike kontekster, vil variere i vanskelighetsnivå avhengig av 
konteksten rammeverket anvendes i (Weir, 2005, s. 282-284). Mer allment påpeker Spolsky 
at skalatesting forutsetter at språkferdigheter kan beskrives langs en skala, mens de kanskje 
heller burde beskrives som et sett delvis beslektede ferdigheter i å benytte ulike språklige 
funksjoner. Siden skalabeskrivelser dermed vanskelig kan baseres på empiri, og dessuten 
ikke støtter seg på teori om språkutvikling, avhenger skalatesting av at det er utviklet en 
bred konsensus om beskrivelsene i skalaen (Alderson, 2005; Weir, 2005; Spolsky, 2008). 
Vurdering etter beskrivelsene i rammeverket har fått en viss utbredelse i Norge, blant annet i 
tester for voksne innvandrere og i kartleggingsverktøy for minoritetsspråklige elever.   
Når Spolsky fremhever den tredje testtradisjonen, altså den industrielle, dreier dette seg om 
at det er formulert et behov for såkalte objektive tester innenfor utdanningssektoren, som i 
økende grad har blitt møtt med at private aktører utvikler tester for salg. Disse er ifølge 
Spolsky mer eller mindre reliable, fordi de påvirkes av markedskrefter heller enn endringer 
innenfor testteorien. Også her i Norge finner vi tester som er utviklet av private aktører, og 
enkelte av disse vil vi se nærmere på i kapittel 8.  
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Parallelt med videreutviklingen av ulike former for standardisert testing, har det de siste 
tiårene i stadig økende grad vært rettet oppmerksomhet mot andre former for vurdering, 
spesielt når det gjelder underveisvurdering. Ifølge Paul Black og Dylan Wiliam (2003) 
oppsto begrepet «formative evaluation» på 70-tallet i den betydningen det har i dag. 
«Formative» refererte ikke til evalueringsverktøyet i seg selv, men til den funksjonen det 
hadde, som var å hjelpe elever og lærere å nå læringsmålene de hadde (Black & Wiliam, 
2003, s. 623). Dette sto i motsetning til summativ vurdering som har som formål å vurdere 
utfallet av opplæringen. Utover på 80-tallet forsøkte man å utvikle vurderingsverktøy til 
formative formål. I Storbritannia ble det foreslått å utvikle nasjonale kartlegginger som 
lærere skulle administrere og karaktersette, men etter eksterne normer. Disse 
vurderingsverktøyene skulle være supplement til lærernes selvstendige vurderinger (Black 
& Wiliam, 2003, s. 625). Utover på nittitallet kom det formative aspektet mer og mer i 
bakgrunnen. The Assessment Reform Group hvor Black og William var sentrale 
medlemmer
6
 fortsatte å vektlegge formativ vurdering og har siden i økende grad vektlagt det 
kontekstuelle perspektivet som må ligge til grunn for læreres tilbakemelding til elevene 
(Black & Wiliam, 2009; Dobson, Eggen & Smith, 2009). Dersom en tar utgangspunkt i en 
norsk kontekst kan en se eksempel på dette i Utdanningsdirektoratets dokumenter og 
veiledningsskriv om vurdering. Her kan det synes som om to vurderingstradisjoner eller -
diskurser eksisterer side om side. På den ene siden vektlegges «vurdering for læring», som 
rommer det som tradisjonelt har vært omtalt som formativ vurdering. En kan blant annet 
kjenne igjen denne tenkemåten i det kartleggingsverktøyet som er utarbeidet for elever som 
følger læreplanen i grunnleggende norsk
7
, og som for en stor del bygger på Det felles 
europeiske rammeverket for språk (Wold, 2011).  På den annen side finner en også igjen 
den psykometriske testtradisjonen i Utdanningsdirektoratets dokumenter. Dokumenter og 
veiledningsskriv fra Utdanningsdirektoratet består både av rapporter fra PISA, PIRLS og de 
nasjonale prøvene, og av anbefalinger på grunnlag av resultatene fra disse. Dessuten er det 
utarbeidet veiledingsdokumenter som blant annet tar for seg oppfølging av prøveresultater, 
og som kan oppfattes som et forsøk på å forene de to tradisjonene. I og med at de nasjonale 
prøvene skal brukes som pedagogiske verktøy på skolenivå (Roe, 2011), er det altså 
meningen at de også skal inngå i en formativ vurdering. Det samme gjelder de andre 
eksterne leseprøvene som benyttes i den norske skolen. Dette er en bruk av standardiserte 
prøver som skiller seg fra store deler av den bruken vi har sett internasjonalt, selv om det 
                                                 
6
 Gruppen ble oppløst i 2010. 
7
 Denne læreplanen vil bli nærmere beskrevet i 8.1.1 
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ikke er helt ulikt det Black og Wiliam (2003) beskriver i Storbritannia på 80-tallet. 
Standardiserte tester med formativt formål kan kanskje sies å representere et eget 
testparadigme, selv om det ikke dreier seg om et nytt testformat.   
Spolsky (2008) mener å se uttrykk for at utviklingen innenfor testing av språk og literacy 
ikke nødvendigvis går i positiv retning. Han mener utviklingen i retning av enkle, gjerne 
digitaliserte tester som er utviklet for salg og uten særlig tanke på validitet, er negativ. 
Dessuten peker han på at skoler og universitetssystemer fortsetter å tolke mer eller mindre 
tilfeldige skårer som om de ga meningsfull informasjon (Spolsky, 2008, 451-452). Han 
fremhever likevel at det stadig skjer fremskritt innenfor testforskningen. Spesielt trekker han 
frem arbeidet som gjøres for å belyse validitet i bruk og tolkning av tester, og 
oppmerksomheten som rettes mot ulike typer konsekvenser av testing. Disse områdene er 
spesielt relevante i sammenheng med mitt prosjekt, og jeg vil derfor også rette 
oppmerksomhet mot disse emnene. 
3.3 Konstruktvaliditet i testing 
Slik vi har sett, kan tester ha ulike formål. For eksempel kan de ha som formål å fremme 
læring, slik formativ vurdering har. Prøvenes primære mål er likevel å måle en ønsket 
ferdighet (Bachman & Palmer, 1996, s.19). Siden for eksempel «leseferdigheter» er et 
abstrakt begrep og leseferdighet derfor ikke kan observeres direkte, må en avgjøre hvilke 
målbare størrelser som kan tas som rimelige uttrykk for det som skal måles. Til grunn for 
dette arbeidet må det ligge noen begreper om hva prøven skal måle. Dette er konstruktet for 
prøven og er altså en teoretisk modell av det en måling, og i denne sammenhengen en prøve, 
skal måle (Wilson, 2005; Messick, 1989). For testutviklerne vil derfor konstruktvaliditet i 
utgangspunktet dreie seg om hvor godt en prøve måler konstruktet, og konstruktvaliditet blir 
innenfor ulike testteorier ofte presentert som en av tre former for validitet, sammen med 
innholdsvaliditet og ekstern validitet (Wilson, 2005). Konstruktvaliditet blir imidlertid ofte 
brukt synonymt med validitet og blir dermed et slags overordnet validitetsbegrep. 
Begrepet validitet eller konstruktvaliditet er stadig en kilde til debatt innenfor feltet testing 
og måling i skolen, og hva begrepet rommer, er i kontinuerlig utvikling. Tidligere 
testteoretikere fremholdt en nokså enkel definisjon på validitet. For eksempel definerte 
Heaton (1975) en prøves validitet som «the extent to which it measures what it is supposed 
to measure and nothing else» (Heaton, 1975, s.153). Ifølge denne definisjonen er validitet 
utelukkende en egenskap ved selve prøveverktøyet. At validitet ganske enkelt er et spørsmål 
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om hvorvidt en prøve måler det den skal måle og ikke noe annet, er ikke bare i tråd med en 
slags hverdagslig oppfatning blant dem som bruker prøvene. Det er også ofte slik validitet 
presenteres og operasjonaliseres i den enkelte prøve. Et sentralt eksempel er de nasjonale 
prøvene, der validitet ifølge rammeverket handler om «i hvilken grad prøvene virkelig måler de 
ferdighetene som de er ønsket å måle» (Utdanningsdirektoratet, 2010d, s.11). Validitet er 
fremstilt som en kvalitet ved den enkelte prøven, også i den forstand at det bare er 
prøveutviklerne som er tildelt ansvar for validitet i de nasjonale prøvenes rammeverk. 
Innenfor en slik ramme for konstruktvaliditet kan termene konstrukt-irrelevans og konstrukt-
underrepresentasjon benyttes for å illustrere hva konstruktvaliditet blant annet kan dreie seg om 
(McNamara, 2000, s. 53). Dersom en prøve inkluderer faktorer som ikke er omfattet av 
testkonstruktet, for eksempel ved at en prøve i lesing i stor grad forutsetter ferdigheter i 
skriving, eller ved at lesetekstene krever et spesialisert ordforråd, preges prøven av konstrukt-
irrelevans. Testresultatet påvirkes dermed i for stor grad av ferdigheter som ikke skal måles i 
prøven. Dersom en prøve som skal måle leseforståelse bare inneholder spørsmål som krever 
liten eller ingen evne til å integrere kunnskap fra ulike deler av teksten, eller bare krever 
forståelse på setningsnivå, vil prøven preges av konstrukt-underrepresentasjon, siden vi 
vanligvis oppfatter leseforståelse som noe utover dette. Dette er blant de problemstillinger 
knyttet til validitet som prøveutviklerne må ta hensyn til.  
Blant testforskere har det imidlertid lenge vært brukt en videre definisjon av validitet. Den 
kanskje mest kjente er Samuel Messicks definisjon fra 1989, som beskriver validitet som 
an overall evaluative judgement of the degree to which evidence and theoretical 
rationales support the adequacy and appropriateness of interpretations and actions 
based on test scores (Messick, 1989, s. 13) 
Med andre ord mener Messick at validitet ikke (alene?) er en egenskap ved selve 
prøveverktøyet. Det er tvert imot tolkningen og bruken av prøver som er mer eller mindre 
valid. Ifølge Carol A. Chapelle (2012) er årsaken til at denne definisjonen er mer brukt blant 
forskere enn blant dem som administrerer og bruker prøvene, at Messicks definisjon for 
mange gjør validitet til en uoverkommelig kompleks størrelse. Testforskere har imidlertid 
forsøkt å redusere avstanden mellom testteori og testpraksis, ved å tilby noen kriterier for å 
vurdere egnetheten til en prøve i en gitt sammenheng. Bachman og Palmer (1996) trekker 
frem seks slike kriterier. Blant disse er konstruktvaliditet og mulige positive konsekvenser 
av testene på individer og institusjoner. Begge disse områdene er sentrale i sammenheng 
med min undersøkelse, og konsekvenser vil bli behandlet i 3.4.  
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Konstruktvaliditet i Bachman og Palmers sammenheng dreier seg om hvorvidt inferensene 
som trekkes om testtakerens ferdigheter på basis av testresultatet er meningsfulle og 
rimelige:  
Construct validity pertains to the meaningfulness and appropriateness of the 
interpretations that we make on the basis of test scores. When we interpret scores 
from language tests as indicators of test takers’ language ability, a crucial question 
is, ‘To what extent can we justify these interpretations?’ (Bachman & Palmer, 1996, 
s.21) 
Konstruktvaliditet er dermed ikke etablert en gang for alle da prøven ble utviklet. Hensynet 
til konstruktvaliditeten må inngå i en kontinuerlig vurdering av prøveverktøyets egnethet i 
enhver situasjon. Bachman og Palmers vektlegging av at prøveresultatet er et resultat av 
tolkning, peker også mot at brukere av testverktøy må ha tilegnet seg kunnskaper om hvem, 
hva og hvordan prøveverktøyet måler. Sullivan og Weir (2011) beskriver kjernen av 
konstruktvaliditet med fire spørsmål som må virke i sammenheng: Hvem tester vi? Hvordan 
tester vi? Hva tester vi? Hvilket system bruker vi for å skåre besvarelsene? (s. 23). De fleste 
spørsmålene er prøveinterne i den forstand at en ikke trenger å gå utenfor prøveverktøyet for 
å besvare dem. Spørsmålet om hvem som skal testes, peker imidlertid på forhold utenfor 
prøven selv. I praksis er det ikke sikkert at prøveverktøyet blir brukt til å teste den gruppen 
prøven i utgangspunktet var utviklet for, og dermed hjelper det ikke at prøven har vært 
gjennom en valideringsprosess.  
Denne erkjennelsen har fått blant annet Bachman og Palmer (2010) til å rette 
oppmerksomheten mot de konsekvensene prøver og bruken av prøver kan ha for individer 
og samfunn.  
3.4 Konsekvenser av testing 
Fordi prøver og bruken av dem kan ha vidtrekkende konsekvenser, slik vi vil komme inn på 
i det videre, fremhever Bachman og Palmer (2010) at de som utvikler, administrerer og 
bruker tester, må være «accountable». Accountability innebærer at de som utvikler og 
administrerer tester, må kunne rettferdiggjøre bruken av dem, og demonstrere behovet for 
testene overfor dem som forvalter ressursene til utvikling og bruk av testene, samt til dem 
som blir påvirket av testresultatet eller av at testene er i bruk. Én måte å være «accountable» 
på, ifølge Bachman og Palmer (2010, s. 11-12), er å vise at konsekvensene av testingen vil 
være positive. Denne problemstillingen er vesentlig i en studie som denne, ikke minst fordi 
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positive konsekvenser hos Bachman og Palmer (2010) også knytter seg til kunnskapen om 
prøvene og prøvetakerne blant dem som administrerer og bruker prøvene. 
 En studie som denne undersøker ikke direkte hva som er konsekvensene av lesetestene som 
benyttes på skolene. Imidlertid finnes det teori om konsekvenser av testing som både kan 
sees i sammenheng med lærernes utsagn om konsekvenser prøvene har, og som kan bringe 
innsikt i en diskusjon om hvorvidt lærernes egne oppfatninger om elevenes lesing er en 
konsekvens av prøvesystemet. I det videre vil teori om konsekvenser av testing derfor bli 
behandlet. Fenomenet som gjerne har fått termen «washback» har i de siste tiårene vært 
viktig innenfor testforskningen. Spesielt innenfor forskning på språktesting har washback 
vært tema for mange. Mye av litteraturen som behandles i det videre, bruker nettopp denne 
termen. Hva som legges i den, vil være gjenstand for diskusjon. På norsk er ikke washback 
en innarbeidet term, og det er heller ikke utviklet en annen term for det samme fenomenet. I 
min egen undersøkelse kan det nok bare delvis sies at studieobjektet er washback, og 
dermed mener jeg at studien ikke er av en slik karakter at den gir grunnlag for å etablere en 
egen term for washback på norsk. Jeg vil derfor holde meg til å kalle det samme fenomenet i 
min studie for «konsekvenser av tester og testing». 
Det finnes ikke noen ensartet definisjon av washback
8
, og forskere bruker termen noe ulikt, 
men grovt sagt kan vi si at washback dreier seg om påvirkningen tester har på undervisning 
og læring (Bachman & Palmer, 1996; Cheng & Curtis, 2004; Jilani, 2009). Selve 
utgangspunktet for å innføre standardiserte tester i skoler er ofte en forestilling om at dette 
vil gi washback. Når amerikanske skoler innførte omfattende bruk av tester med såkalte 
«high stakes»
9
, var dette med et ønske om at lærere og elever skulle bli motivert og kanskje 
presset til å oppnå bedre ferdigheter på de områdene som sentrale myndigheter oppfattet 
som vesentlige. Også forskere har fremhevet muligheten for å drive skoleutvikling gjennom 
å utvikle gode testverktøy som tester det en ønsker undervisningen skal gi elevene 
(Alderson, 2000; Alderson & Wall, 1993). Når det gjelder disse intenderte konsekvensene 
av testene, er det selvsagt snakk om at en forventer positiv washback. Imidlertid er ikke 
washback nødvendigvis positiv. For eksempel definerer Messick (1996) washback som «the 
extent to which a test influences language teachers and learners to do things they would not 
                                                 
8
 «Washback» kalles også for «backwash» av enkelte forskere. Selv om enkelte har forsøkt å gi disse to 
termene ulik betydning, blir de brukt så likt at det må sees på som samme fenomen. Washback er imidlertid 
den mest utbredte termen. 
9
 «High-stakes-prøver» refererer til standardiserte prøver hvor resultatene på en enkelt prøve har intenderte 
konsekvenser for elevenes, lærernes eller skolenes videre skjebne.  
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necessarily otherwise do that promote or inhibit language learning» (s. 241). Testene kan 
altså også stå i veien for at elevene lærer det de burde. Messick mener washback må sees på 
som et aspekt ved prøvens validitet og argumenterer for at prøveutviklere tar hensyn til 
konsekvensvaliditet. For å sikre god washback bør prøven være utformet slik at det som 
kreves for å forberede seg til prøvene er det samme som skal til for å oppnå læring, ifølge 
Messick. Det er imidlertid ikke noe én til én-forhold her, og han påpeker at siden andre 
forhold kan bidra til det som synes å være effekten av prøver, kan dårlige prøver assosieres 
med gode resultater, mens gode prøver assosieres med dårlige resultater (Messick, 1996). 
Bachman og Palmer (2010) forsøker å formulere noen kriterier for utviklere og brukere av 
vurderingsverktøy som skal sikre positiv washback eller altså at de intenderte 
konsekvensene oppnås. Selv i tilfeller der det dreier seg om positiv washback, fremhever 
flere likevel at det kan være grunn til å være kritisk til en svært prøvedrevet undervisning og 
læreplan, først og fremst siden dette er å drive skoleutvikling top-down, noe som kanskje 
kan bidra til bedre resultater på kort sikt, men som har andre uheldige sider (James, 2000).  
Så langt har det i hovedsak vært snakk om positiv og negativ washback på mikronivå, altså 
på undervisning og læring. Testing kan selvfølgelig ha konsekvenser også utenfor 
klasserommet. Slike konsekvenser har også ofte fått termen washback, men enkelte velger 
termen «test impact» (Cheng & Curtis, 2004). I det videre skal vi først se på konsekvenser 
av testing og testbruk i undervisningen før vi ser nærmere på samfunnsmessige 
konsekvenser av testing og testbruk.  
3.4.1 Konsekvenser av testing og testbruk i undervisningen 
Intendert washback blir beskrevet både med negativt og positivt konnoterte betegnelser. 
«Curricular allignment» er en term som brukes der hovedvekten ligger på at læreplaner og 
undervisningspraksis snevres inn, mens «measurement driven instruction» har mer positive 
konnotasjoner (Hamp-Lyons, 1997). At washback er et svært komplekst fenomen, blir i 
økende grad anerkjent. Alderson og Wall spør i 1992 retorisk om washback eksisterer 
(1993). Årsaken til spørsmålet er at det før de senere årene i liten grad har eksistert 
forskning på testkonsekvenser. Forfatterne antyder at washback i mye større grad er 
forventet enn faktisk dokumentert. Noe av det samme finner Cheng (1999) når hun 
undersøker hvordan nytt vurderingssystem ved videregående skoler i Hong Kong virker på 
læreres oppfatninger og praksis. Lærerne oppfatter at det har skjedd store endringer, mens 
de endringene Cheng faktisk finner i lærernes undervisningspraksis, er små. Forskjellene 
mellom undervisningen og oppfatningene før og etter det nye vurderingssystemet er nesten 
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ubetydelige. Forskjellene mellom lærerne i undersøkelsen er imidlertid store. Med 
henvisning til andre forskere på området antyder Cheng at det må langt mer omfattende 
prosesser til enn en endring i verktøy lærerne skal bruke, dersom en ønsker å endre 
oppfatninger og praksis. En må faktisk sette i verk tiltak rettet mot oppfatningene til 
lærerne, samt rammefaktorene de skal jobbe innenfor. Altså avhenger positiv washback av 
langt mer enn det enkelte vurderingsverktøy. 
Etter å ha gjennomgått forskning på washback, fremhever Hamp-Lyons at spørsmålet ikke 
lenger kan være om washback eksisterer, men hvorfor (1997). Som følge av blant annet 
Hamp-Lyons forskning på området, mener også Alderson at det er liten tvil om at washback 
eksisterer, slik at spørsmålene etter hvert må være andre: «what does washback look like? 
What brings washback about? Why does washback exist?» (Alderson, 2004, s. ix). 
Forskningen har ført til økt kunnskap på feltet, ifølge Alderson: 
We know now, for instance, that tests will have more impact on the content of 
teaching and the materials that are used than they will on the teacher’s methodology. 
We know that different teachers will teach to a particular test in very different ways. 
We know that some teachers will teach to very different tests in very similar ways. 
We know that high-stakes tests – tests that have important consequences for 
individuals and institutions – will have more impact than low-stakes tests (Alderson, 
2004, s. ix-x) 
Blant det vi vet om konsekvenser av tester, er altså at de får ulike konsekvenser hos ulike 
lærere. Dette gjør at Alderson er kritisk til at konsekvenser kan være en del av validiteten til 
selve prøveverktøyet. Alderson (2000, 2004) mener at uforutsigbarheten i hvordan skoler og 
lærere vil ta prøvene i bruk, gjør at det er umulig for testutviklere å kunne ta hensyn til 
konsekvensene av prøvene de utvikler. Det er ikke testutviklerne som gjør at prøvene har 
washback-effekter, ifølge Alderson, det er de som tar testene i bruk som skaper slike 
effekter av prøvene.  
Much more attention needs to be paid to the reasons why teachers teach the way they 
do. We need to understand their beliefs about teaching and learning, the degree of 
their professionalism, the adequacy of their training and of their understanding of the 
nature of and rationale for the test. (Alderson, 2004, s. xi) 
Alderson fremhever altså behovet for å skaffe kunnskap om hvorfor lærere underviser som 
de gjør, og for hvordan de forstår prøvene de har som oppgave å administrere og skape 
mening fra. Dette betyr ikke at vi skal unnlate å være opptatt av hvilken rolle utformingen 
av prøvene spiller. Siden vi ikke vet hva som får lærere til å forstå og bruke prøvene så 
ulikt, må vi være opptatt av alle forhold som påvirker lærernes forståelse av testene. I tillegg 
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løfter også Alderson frem hvordan tester svært ofte blir benyttet for å skape endring i 
skolen. Derfor må vi være oppmerksomme også på de myriader av krefter som både kan 
forsterke og forhindre de ønskede forandringer som testene skal skape (Alderson, 2004). 
Det er blant annet for å bringe lys over disse problemstillingene, at min undersøkelse tar for 
seg læreroppfatninger om leseprøvene som brukes i skolen. 
Ikke alle forskere ser på washback slik Alderson gjør det. Enkelte mener at testformatet i 
seg selv kan føre til negativ washback.  Jilani (2009) viser hvordan engelskeksamen i 
pakistanske videregående skoler har ført med seg negativ washback. Så vel utformingen av 
prøven elevene får til eksamen, som systemet prøven er en del av, bidrar til at elevene 
faktisk er mindre opptatt av å lære engelsk enn å forberede seg og trene til en prøve som de 
allerede kjenner oppgavene i. Dette har negative konsekvenser både for den enkelte elev 
som ikke får funksjonelle engelskkunnskaper, og for det pakistanske samfunnet, som ikke 
får innbyggere med de engelskkunnskapene det har behov for (Jilani, 2009, s. 179-180). 
Konsekvensene rekker altså langt utenfor den umiddelbare skolekonteksten. 
Språklæring er selvfølgelig ikke noe som eksisterer bare innenfor klasserommets fire vegger 
og er uavhengig av alt annet. Derfor kan vi ikke ifølge Hamp-Lyons (1997) begrense oss til 
å være opptatt av testkonsekvensene vi finner i klasserommet. Hun mener språktestere må ta 
ansvaret for alle de konsekvensene av tester som de er klar over. Dessuten må de ta ansvaret 
for hele tiden å forsøke å utvide grensene for den kunnskapen som finnes om 
konsekvensene av tester og testsystemer. Med dette som bakgrunn går vi over til å se 
nærmere på konsekvensene testene har i en videre samfunnsmessig kontekst. 
3.4.2 Samfunnsmessige konsekvenser av testing og testbruk 
I boka Collateral damage (Nichols & Berliner, 2007) konkluderer utdanningsforskerne 
Sharon L. Nichols og David C. Berliner med at når det gjelder «high-stakes-prøver», er det 
ikke behov for mer forskning på konsekvensene av disse. Forfatterne gjennomgår 
omfattende forskningsmessige indikasjoner på at den såkalte «Campbell’s law» gjelder for 
slike prøver. Denne sier at jo større sosiale konsekvenser som knytter seg til en kvantitativ 
indikator, jo større sannsynlighet er det for at denne indikatoren korrumperes. Ikke bare er 
det hevet over enhver tvil at testverktøyene er korrumpert, blant annet ved at de er utformet 
slik at de for eksempel favoriserer den urbane middelklassen. Også arbeidet til alle dem som 
har sitt virke innenfor dette systemet er korrumpert, ved at de med ulike metoder 
manipulerer testresultatene. Forfatterne konkluderer blant annet med at samtlige stater i 
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USA på ett eller flere områder bryter med prinsippene for ansvarlig bruk av standardiserte 
prøver som er formulert av American Educational Research Association (AERA), som er 
verdens største organisasjon for utdanningsforskning (Nichols & Berliner, 2007, s. 178).  
Mary James (2000) løfter frem det hun ser som negative konsekvenser av det britiske 
testsystemet på så vel skole- som på samfunnsnivå. Britiske regjeringer har brukt testing 
som et verktøy for endring, uavhengig av om det har vært Labour eller de konservative som 
har sittet ved makten. Den mest åpenbare konsekvensen av prøvene på samfunnsnivå er at 
det har blitt stadig vanskeligere å rekruttere lærere, til tross for at det er satt i verk 
økonomiske insitamenter for å øke rekrutteringen til yrket (James, 2000, s. 361). I tillegg 
fremmer ikke testsystemet den slags kunnskaper og ferdigheter som James mener er 
nødvendige dersom befolkningen skal kunne oppnå den typen livslang læring som det 
økonomiske og sosiale livet i det 21. århundret vil kreve. I og med at innføringen av det 
britiske testsystemet, i likhet med testsystemene i andre deler av verden, begrunnes med 
bakgrunn i et ønske om sosial utjevning, reiser dessuten James spørsmålet om hvorvidt det 
er tilstrekkelig å gi alle «tilgang» til utdanning, når man ikke samtidig har noe å tilby dem 
som ikke er rustet for å ta i bruk denne tilgangen (James, 2000, s. 362). 
Selv om en sørger for at en prøve er god, i den forstand at den er valid, reliabel og tester det 
vi ønsker at en test skal teste, kan vi ikke garantere at testen ikke har uønskede sosiale 
konsekvenser (McNamara & Roever, 2006). Dette aspektet har vi også sett at Alderson og 
Messick har vært inne på (Alderson, 2000, 2004; Messick, 1996), men McNamara og 
Roever går lenger med denne erkjennelsen og lar den være tema når de diskuterer den 
sosiale dimensjonen ved språktesting: 
A psychometrically good test is not necessarily a socially good test. In fact, there is 
no correlation between the two: Any assessment can have far-reaching and 
unanticipated social consequences. It is precisely these social consequences and the 
general lack of systematic research on them that we are concerned with (McNamara 
& Roever, 2006, s. 2)  
Uavhengig av om en prøve kan være et godt psykometrisk verktøy, betyr ikke dette at den 
ikke kan ha vidtrekkende, uforutsette og uønskede sosiale konsekvenser. McNamara og 
Roever er opptatt av den manglende forskningsmessige oppmerksomheten mot disse 
konsekvensene. De fremhever videre at språktesting er en sosial praksis som ikke bare har 
konsekvenser, men som også er en konsekvens av sosiale, kulturelle og språklige 
verdivurderinger. Testresultater fremstår ofte som så blendende, at det er lett å glemme 
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dette, mener forfatterne. De viser for eksempel til hvordan ulike syn på literacy konkurrerer 
i skolens testsystemer. Et syn på literacy som en sosialt situert praksis burde gi seg utslag i 
en vurderingsmetode som var sensitiv for konteksten, men de psykometriske verktøyene 
som ofte benyttes, er nettopp ikke det (McNamara & Roever, 2006, s. 219-221). Forfatterne 
trekker også frem at i mange land er det ikke lagt til rette for å gjøre noen tillempinger i 
testsystemene når det gjelder de elevene som har testspråket som andrespråk. Det er 
vanskelig for lærere å respondere på behovene til andrespråkselever, når de jobber innenfor 
et system som offisielt er blindt med hensyn til det spesielle i andrespråkselevenes situasjon 
(McNamara & Roever, 2006, s. 222). Dette kan ha sosiale implikasjoner for disse elevene.    
Situasjonen for elever med minoritetsbakgrunn er også blant temaene som reises når 
McNamara senere tar for seg hvordan PISA-undersøkelsen kan virke inn på 
samfunnsdiskursene. I likhet med dem som har forsket på washback i undervisningen, 
finner han at heller ikke samfunnsdiskursene i forbindelse med PISA-undersøkelsen 
utelukkende kan beskrives som en konsekvens av testen: 
… measurement, even where it has the potential to reinforce discourses of deficit, 
does not play a single role, but is in a sense inherently indeterminate in its effects, 
which will be both negative and positive. (2011, s. 312)  
Slik oppsummerer han at lesetester som dem i PISA-prøvene kan virke både negativt og 
positivt inn på samfunnsutviklingen. Gjennom å ta for seg ett eksempel, PISA-leseprøvenes 
rolle i Østerrike, undersøker McNamara hvordan testen påvirker samfunnet. I de senere år 
har vi sett en økende tendens til at de sosiale og politiske konsekvensene av språktesting har 
blitt løftet frem, mener McNamara. Mens testdiskusjonene tidligere dreide seg om kvaliteten 
på testverktøyet, i hvilken grad testen var valid eller ikke, har vi nå i stadig større grad 
debatter om selve bruken av tester. Det er dette som har bidratt til at enkelte velger å se på 
hvordan testen blir tatt i bruk, som en del av validiteten til testen.  
McNamara peker på at PISA-testene både implisitt og eksplisitt er verktøy som skal fremme 
globalisering. Implisitt fordi PISA jo skal unnlate å ta hensyn til læreplanene som styrer 
undervisningen i det enkelte land, men likevel måle virkelige kunnskaper og ferdigheter 
som vil behøves i det voksne liv. Eksplisitt, fordi OECD, som er PISAs sponsor, har det 
som sitt klart uttrykte mål å gjøre hvert enkelt samfunn rustet til en globalisert verden. Dette 
vil kunne påvirke diskursen om PISA-prøvene også innenfor hvert enkelt land, mener 
McNamara. Blant annet preges diskursen av den rangeringen mellom land som foregår hvert 
år etter PISA. McNamara viser at PISA-resultatene i for eksempel Tyskland har ført til et 
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«PISA-sjokk» som har bidratt til store endringer i utdanningssystemet, mens i Finland, som 
jo alle vet at skårer godt, har det vært mindre diskusjon og lite snakk om endringer 
(McNamara, 2011, s. 324). I svært mange sammenhenger inngår PISA-diskusjonene i en 
slags mangeldiskurs, slik McNamara viser til, også i rapportene fra OECD, hvor 
minoritetsspråklige skoleelevers lave skåre i PISA forklares med at de ikke snakker 
majoritetsspråket hjemme (McNamara, 2011, s. 320).  
Fordi PISA-resultatene ofte inngår i allerede eksisterende diskurser, råder en stor grad av 
ambivalens knyttet til konsekvensene av PISA, og en kan ofte ikke forutse hvordan 
resultatene brukes, påpeker McNamara (2011, s. 317) og løfter her frem en kritikk som flere 
retter mot PISA. I Østerrike har resultatene både blitt brukt i immigrasjonsdebatten og i 
utdanningsdebatten, men til helt ulike formål. I immigrasjonsdebatten brukes resultatene av 
konservative krefter som ønsker restriksjoner på innvandringen til landet, mens i 
utdanningsdebatten brukes resultatene av liberale krefter som ønsker å løse opp i systemet 
som gjør at avgjørelsen om hvorvidt elever skal ha en praktisk eller en akademisk 
utdannelse, tas allerede i fjerde klasse. Dette fører til at elevene har veldig lite 
«comprehensive education», altså en felles utdannelse innenfor et vidt spekter av fag og kan 
forklare de store skillene i skåre blant elevene. Prøvene har også ført til økt bevissthet om 
språk og språklæring i skolene, også knyttet til flerspråklighet, men har samtidig ført til 
diskriminering og stigmatisering av minoritetsspråk og minoritetsspråklige. I Østerrike har 
prøvene forøvrig gjort det vanskelig å ha lokalt relevante læreplaner i språk og i det hele tatt 
vanskelig å løfte frem andre pedagogiske mål enn dem som favoriserer globalisering av 
arbeidsstokken (McNamara, 2011, s. 323). 
… tests such as PISA, and tests more generally, do not have power alone; their 
power comes from the way in which they are inserted into prevailing social 
discourses, and this will affect the degree to which they help construct a «discourse 
of deficit». (McNamara, 2011, s. 324)    
Ved å se på prøver i et poststrukturalistisk perspektiv fremhever McNamara senere (2012a) 
at øynene åpnes for at testresultater kan leses som tekst og slik sett kan tolkes på ulike måter 
– ikke bare i psykometrisk forstand, men i sosial og politisk forstand. Innenfor psykometrien 
vil en forsøke å løse usikkerheten knyttet til testskåren ved å sørge for prøvens 
konstruktvaliditet i smal forstand, men McNamara påpeker at ikke bare testresultatet, men 
også testkonstruktet i seg selv er åpent for flere tolkninger. 
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That is, they are texts open to interpretation, inherently unstable, and the various 
readings of the test scores may be socially beneficial or socially harmful, depending 
on the reading. In this sense, poststructuralist readings of language tests are not 
recipes for irresponsibility or imply opposition to testing in principle, but on the 
contrary are calls for the exercise of responsibility (McNamara, 2012a, s. 574) . 
I min sammenheng er det nettopp interessant at eksternt utviklede, standardiserte 
storskalaprøver kan leses på forskjellige måter og har ulike effekter avhengig av konteksten 
de blir forstått i. Dessuten er det verdt å merke seg at McNamara etter en nokså kritisk 
gjennomgang av hvordan testresultater blir brukt i ulike sammenhenger, ikke ender opp med 
en total avvising av å bruke tester, men heller maner til ansvarlighet. Perspektivet flere 
norske forskere har på PISA, er også interessant, selv om det har et litt annet utgangspunkt. 
De har snarere vært opptatt av hvordan PISA-prøvene bidrar nettopp til endringer i norsk 
skole og i norsk skoledebatt. Som vi har sett tidligere, har blant annet Sjøberg (2012) og 
Elstad og Sivesind (2010a) vært inne på dette emnet (Jf. innledningen i kapittelet). Dette har 
heller ikke utelukkende vært et emne innenfor utdanningsforskningen. Juristene Nils 
Christie (2008) og Henning Jakhelln og Trond Welstad (2011) trekker frem hvordan de 
mener PISA-undersøkelsene endrer verdigrunnlaget i den norske skolen. Mens Christie 
(2008) viser hvordan prøvene står i kontrast til det som står i den generelle del av 
læreplanen om å utdanne elevene på deres premisser, spør Jakhelln og Welstad (2011) om 
ikke denne endringen foregår uten lovhjemmel. De sistnevnte påpeker at PISA-
undersøkelsen kan lede mot en dreining av tyngdepunktet i undervisningen, bort fra den 
faglige bredden som opplæringsloven angir, mot noen få og prestisjetunge fag. Også 
grunnprinsippet om at opplæringen skal være tilpasset den enkelte elevs forutsetninger 
frykter de at går tapt i kjølvannet av PISA-undersøkelsen (Jakhelln & Welstad, 2011). 
Denne siste bekymringen deler de med pedagogen Halvor Bjørnsrud (2006) som ikke tar for 
seg PISA, men LK06 og de nasjonale prøvene. Han spør også om hva som går tapt når vi 
har bestemt oss for å måle alle elever uansett bakgrunn og forutsetninger med den samme 
standarden (Bjørnsrud, 2006, s. 474). 
I lys av McNamaras (2011) undersøkelse som viser at PISA har ulike konsekvenser i ulike 
land, er det en norsk undersøkelse som er spesielt interessant. Med utgangspunkt i de ulike 
«opinionsklimaene»
10
 om skolen i Norge og Finland i forbindelse med PISA-undersøkelsen, 
undersøker statsviter Audun Fladmoe og professor i sosiologi, Håkon Leiulfsrud (2012), 
                                                 
10
 Fladmoe og Leiulfsrud beskriver «opinion climate» som «a dynamic concept. The political and social 
relevance of the concept depends on (i) the degree of shared opinions, and (ii) the salience of the issue of 
interest»  
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hvilken påvirkning opinionsklimaet i de to landene har på lærernes opplevelser. Finland 
ligger på topp i PISA-rangeringen, mens Norge skårer lavere enn forventet, og dette har gitt 
seg utslag i helt andre avisoverskrifter og et mindre polarisert opinionsklima i Finland enn i 
Norge. På dette grunnlaget kunne en vente at det gikk et tydelig skille mellom de to landene 
når det gjaldt lærernes erfaringer, men Fladmoe og Leiulfsrud finner at den sosiale og 
demografiske plasseringen av skolene lærerne jobber ved, har vel så stor betydning. Lærere 
som jobber på skoler i såkalte lavstatusområder i Norge, deler erfaringer med lærere som 
jobber ved liknende skoler i Finland. Effekten av opinionsklimaet må altså sees i 
sammenheng med lokale kontekstuelle faktorer, slik som blant annet lærernes 
hverdagserfaringer og variasjon i mulighetsstrukturer blant elever.  
I det videre oppsummeres forskningen som er gjennomgått om konsekvenser, før 
betydningen for min studie blir diskutert. 
3.4.3 Oppsummerende om konsekvenser av testing 
Det synes å være anerkjent blant forskere på språk- og lesetesting i dag at konsekvenser 
tester fører med seg, bør være gjenstand for forskningsmessig oppmerksomhet. At prøver 
har konsekvenser for undervisning og læring som både er intenderte og uintenderte og som 
kan være både positive og negative, er det bred enighet om. Det er også enighet om at et 
testverktøy kan være mer eller mindre godt, og at dette sannsynligvis vil spille inn på 
hvorvidt konsekvensene er slik en vil ønske dem. Dette er en av årsakene til at enkelte (for 
eksempel Hamp-Lyons, 1997; Messick, 1996) har ment at testutviklere må ta ansvar for 
konsekvenser av prøvene. Det er imidlertid også enighet om at forholdet mellom testen og 
konsekvensene av testen er komplekst, og dermed mener flere at spørsmålet forskning blant 
annet må gi svar på, er hva det er som skaper testkonsekvensene. Alderson (2004) hevder at 
siden lærere gjør ulike tiltak basert på de samme prøvene og like tiltak basert på ulike 
prøver, så bør oppmerksomheten rettes mot lærernes tolkning og bruk av prøvene, slik jeg 
også gjør i min studie. 
Det er imidlertid ikke bare innenfor den enkelte klasse eller skole at prøvene har 
konsekvenser. De kan også ha konsekvenser av overordet pedagogisk og samfunnsmessig 
karakter. Enkelte velger å rette oppmerksomheten mot dette, og også her er det anerkjent at 
forholdet mellom prøver og konsekvenser er sammensatt. McNamara (2011) er blant dem 
som viser at også politiske og sosiale strukturer spiller inn og bidrar til at en enkelt prøve 
kan ha så vidt ulike konsekvenser i ulike land og innenfor ulike samfunnsdiskurser.  
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Både på skole- og samfunnsnivå er det slått fast at jo mer «high stakes» en prøve er, altså jo 
flere konsekvenser prøvene har for enkelteleven, enkeltlæreren eller enkeltinstitusjonen, jo 
flere konsekvenser har prøven for undervisning og samfunn. Den forskningsmessige 
oppmerksomheten har her først og fremst vært rettet mot de uintenderte konsekvensene av 
prøvene. Selv om de nasjonale skolemyndighetene i Norge ikke har innført prøver med den 
hensikt at de skal innebære high stakes, bidrar blant annet offentliggjøringen av 
prøveresultater i enkelte kommuner til at hvor store konsekvensene er – i alle fall på 
institusjonsnivå – varierer mellom kommunene, slik at denne forskningen også er 
interessant i sammenheng med min undersøkelse. 
Bare til en viss grad kan det sies at min studie undersøker washback eller konsekvenser. 
Enkelte av washbackundersøkelsene det er referert til, er studier som er gjort før og etter at 
en ny prøve er innført, og dermed har en kunnet studere endringene i skolens og lærernes 
praksis. Andre undersøkelser baserer seg på intervjuer med lærere og elever som bruker 
prøvene, eller på en analyse av samfunnsdiskursen knyttet til prøvene. Spesielt for de siste 
typene undersøkelser kan det ikke uten videre slås fast at konsekvensene som rapporteres, er 
en følge av prøvesystemet, men tidligere forskning på feltene gjør det mulig å antyde en 
sammenheng. I en intervjuundersøkelse med lærere vil dessuten disse kunne uttrykke blant 
annet hvilken endring de har opplevd etter at prøvene ble innført. Om ikke konsekvenser er 
hovedtema i min undersøkelse, må vi likevel kunne si at det vil være et vesentlig aspekt ved 
den. Som det vil fremgå i del IV, er dessuten mange av lærerne opptatt av nettopp 
konsekvensene av prøvene. 
3.5 Kartlegging og testing av leseferdigheter på et andrespråk 
For elever som er tospråklige, kan konsekvensene av prøver som er utviklet for 
morsmålsbrukere være særlig store. Ofelia García og Joanne Kleifgen (2010) sier det slik: 
Monolingual high-stakes tests for emergent bilinguals have negative consequences 
not only for the individual students, but also for the teachers who teach them, the 
leaders of the schools in which they are educated, the community in which they live, 
and the states in which they reside (s. 117). 
To av skolene i mitt materiale har stor andel flerspråklige elever, og en stor del av disse har 
hatt relativt kort botid i landet og har enkeltvedtak som gir dem rett til særskilt 
norskopplæring. I og med at alle leseprøvene foregår på norsk, og i og med at de aller fleste 
elevene deltar på prøvene, er det flere elever som må gjennomgå prøvene på et andrespråk 
de kan mindre godt. Det har vært tematisert i flere sammenhenger at skoler ser ut til å tolke 
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fritaksreglene i forbindelse med de nasjonale prøvene svært ulikt. I veiledningen til 
skoleledere og skoleeiere står det slik om hvilke minoritetsspråklige elever som har rett på 
fritak: 
elevar som allereie har enkeltvedtak om rett til særskild språkopplæring for 
språklege minoritetar etter § 2-8 i opplæringslova, og [sic.] der det òg er klart at 
resultatet frå prøva som eleven blir friteken frå, ikkje vil ha mykje å seie for eleven 
si opplæring (Utdanningsdirektoratet, 2012b, s.9)     
Det vektlegges at enkeltvedtak om særskilt språkopplæring ikke automatisk skal føre til 
fritak, fordi prøven i utgangspunktet er obligatorisk for alle. Som eksempel på elever som 
kan få enkeltvedtak om fritak, nevnes på Utdanningsdirektoratets nettsider «elever som er 
helt nye i Norge og ikke snakker norsk» (Utdanningsdirektoratet, s.a.). Skoler tolker 
fritaksbestemmelsene nokså ulikt. En NIFU-rapport som evaluerer de nasjonale prøvene 
som system, konkluderer med at det kan synes som om fritaksreglene ofte praktiseres for 
strengt (Seland, Vibe & Hovdhaugen, 2013, side 131). Gjennom mediene har det blitt 
hevdet at andelen minoritetsspråklige elever som blir innvilget fritak ved en skole, i stor 
grad påvirker skolens resultater (Sarwar, 2013). De minoritetsspråklige elevenes resultater 
på prøvene har dessuten blitt fremhevet ved en rekke anledninger. Som vi vil se, er det også 
flere lærere i min studie som er spesielt opptatt av denne problematikken. Forskning på 
kartlegging og testing av leseferdigheter på et andrespråk vil derfor bli behandlet i det 
videre. 
Da validitet ble drøftet i 3.3, ble det fremhevet at hvem som skal testes, har betydning for 
konstruktvaliditeten. Jamal Abedi påpeker for eksempel at når prøver ikke har som formål å 
undersøke språkferdigheter direkte, slik det blant annet er tilfelle for mange av leseprøvene 
som benyttes i skolen, vil en stå overfor konstrukt-irrelevans når elevene ikke har tilegnet 
seg tilstrekkelige ferdigheter i det språket de testes på (Abedi, 2011, s. 62-63). Dette 
fremheves også i Standards for educational and psychological testing som er utarbeidet av 
American Educational Research Association, American Psychological Association og 
National Council on Measurement in Education: 
Test use with individuals who have not sufficiently acquired the language of the test 
may introduce construct-irrelevant components to the testing process. In such 
instances, test results may not reflect accurately the qualities and competencies 
intended to be measured. In addition, language differences are almost always 
associated with concomitant cultural differences that need to be taken into account 
when tests are used with individuals whose dominant language are different from 
that of the test. (Standard for educational and psychological testing 1999, s. 91)  
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I og med at standardiserte tester ofte med nødvendighet har egenskaper som favoriserer 
majoritetens språk- og kulturbakgrunn, har de en tendens til å gi lavere skåre enn det er 
grunnlag for, for dem som har en annen språk- og kulturbakgrunn, fremhever John J. 
Hoover og Janette Klingner. Dermed inneholder prøvene språklig og kulturelt bias når det 
gjelder disse elevene (2011, s. 158-159).    
Jim Cummins (1999) anslår at det tar ca 5 - 10 år med adekvat undervisning i andrespråket 
for minoritetsspråklige elever å nå et nivå på andrespråket sitt som gjør at de kan bruke 
språket som redskap for læring og tenkning på nivå med dem som får opplæringen på sitt 
førstespråk (Cummins, 1999, s. 2). Dette er svært mye lenger enn de fleste elever som 
kommer til Norge i skolealder har anledning til å følge overgangsplanen Læreplanen i 
grunnleggende norsk for språklige minoriteter. Cummins mener at manglende evne til å 
skille mellom andrespråkselevenes (S2-elevenes) kommunikasjonskompetanse og deres 
akademiske språkkompetanse har bidratt til at de ikke har fått adekvat språkundervisning og 
slik har blitt hengende etter faglig (2000, s. 62). Cummins (2000) fremhever en rekke 
dilemmaer knyttet til dette å skulle inkludere andrespråkselevene i den ordinære 
førstespråksundervisningen – med eller uten tilpasninger. Blant annet peker han på uheldige 
sider ved nettopp det å teste S2-elevers språkkunnskaper med tester utviklet for S1-elever og 
hevder at disse ofte «provides largely meaningless and potentially harmfull data» 
(Cummins, 2000, s. 150). Når Cummins bruker begrepet «meaningless», er dette fordi 
testene ikke tilbyr reliabel informasjon om S2-elevenes ferdigheter. Hvis avgjørelser om 
elevenes undervisningstilbud skal baseres på tester som ikke er reliable, er dette også 
«potentially harmfull» i den forstand at tiltakene som settes inn, kan være gale og fungere 
mot sin hensikt. I en kommentar til OECD-rapporten «Where Immigrant Students Succeed: 
A Comparative Review of Performance and Engagement in PISA 2003» av Petra Stanat og 
Gayle Christensen påpeker dessuten Cummins (2008) at de har trukket konklusjoner om 
årsakene til at elever med minoritetsspråklig bakgrunn skårer dårlig som de ikke har belegg 
for. Stanat og Christensen hevder, ifølge Cummins, at de svake resultatene 
minoritetsspråklige elever i flere land har på PISA, tyder på at de må satse på tidlig 
«immersion» i majoritetsspråket. Forfatterne antyder at morsmålsundervisningens betydning 
for språkutviklingen på andrespråket er uklar:  
Although the value of first language instruction for the aquisition of second language 
skills is unclear, helping students maintain and develop their bilingualism may be 
viewed as worthwhile in its own right (Christensen & Stanat, 2006, s. 147)  
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De hevder dessuten at det er lite empirisk belegg for at kompetanse på førstespråket er av 
stor betydning for andrespråksinnlæringen (Christensen & Stanat, 2006, s. 145). Cummins 
problematiserer dette, men er også opptatt av at Christensen og Stanat tilsynelatende mener 
at bruk av førstespråket i hjemmet fører til svake skoleprestasjoner. Cummins påpeker at 
verken tallene i PISA-rapporten eller rådende forskning på feltet gir støtte for en slik 
tolkning. Forfatterne har forutsatt at det eksisterer et kausalt forhold mellom det at det 
snakkes et minoritetsspråk i hjemmet og dårlige skoleprestasjoner. Tallene viser at i land 
som Danmark, hvor en satser på monolingval undervisning fremfor flerspråklig opplæring 
(Christensen & Stanat, 2006, s. 141), er det minoritetsspråklige med hele sin skoletid i 
Danmark som skårer dårligst (Christensen & Stanat, 2006, s. 38). Cummins påpeker dermed 
at det ikke ser ut til at de som har hatt mest majoritetsspråklig input i skolen, nødvendigvis 
gjør det best. Dessuten ser det ut til at land som satser på flerspråklighet i opplæringen og 
generelt satser på et flerkulturelt og flerspråklig samfunn, ikke har slike skiller mellom 
majoritetsbefolkningen og de minoritetsspråklige, slik en kan se av resultatene fra Canada 
og Australia. Om en likevel skulle ha som utgangspunkt at det var et kausalt forhold mellom 
de to faktorene bruk av minoritetsspråket hjemme og svake skoleprestasjoner, peker 
Cummins videre på at det er en klar mulighet for at kausaliteten går den andre veien, altså at 
dårlig innlæring av skolespråket på skolen gjør at en ikke bruker dette språket hjemme 
(Cummins, 2008, s. 496). Cummins hevder: 
In fact, several recent comprehensive research reviews on bilingual education for 
underachieving minority language students suggest that in contexts where bilingual 
education is feasible (e.g., concentration of particular groups), it represents a 
superior option to immersion in the language of the host country. (Cummins, 2008, 
s. 496) 
Også nordiske forskere har påpekt mulige problemstillinger knyttet til å teste 
minoritetsspråklige elever med språktester som er utviklet for førstespråksbrukere. Lars 
Holm (2006) løfter frem flere problemstillinger når det gjelder den psykometriske 
testtradisjonen som har vunnet terreng i skolen. Innledningsvis peker han på de 
grunnantakelsene som denne testtradisjonen bygger på. Blant annet tar testene vanligvis 
utgangspunkt i majoritetsspråket og vil slik ikke måle den samlede språklige kompetansen 
til to- og flerspråklige elever: 
For det første knyttes sprogtesten i de fleste tilfælde til ét nationalt dominerende 
sprog. Implikationen heraf er, at det to- eller flere-sprogede individs samlede 
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sproglige kapacitet ikke bliver gjort til genstand for evalueringsmæssig 
opmærksomhed. (Holm, 2006, s. 62) 
Den psykometriske testtradisjonen er svært utbredt internasjonalt, og de standardiserte 
prøvene som skal måle leseferdighetene til skoleelever, befinner seg innenfor denne 
tradisjonen. Under utarbeidelsen av prøvene bestreber en seg på å oppnå en høy grad av 
reliabilitet og validitet. De vanligste metodene for å utvikle slike prøver i dag er som vi har 
sett, de metodene som går innunder såkalt «item response theory» (De Ayala, 2009). En 
arbeidsmetode innenfor «item response theory» er at en utelater fra testformatet trekk som 
er utypiske ved testtakeres prestasjoner, fordi de blir sett på som uttrykk for manglende 
validitet
11
. Holm mener at slike individuelle, utypiske trekk kanskje nettopp vil prege 
tospråklige elevers språk. 
Ud fra et intersprogsperspektiv kan man forestille sig, at der hos tosprogede elever 
vil være en meget betydelig mengde av individuelle træk. For elever med dansk som 
andetsprog forholder det sig endvidere sådan, at de omtalte læseprøver er andet og 
mer end læseprøver, uanset om det er læsning af enkeltord eller længere tekster, der 
er tale om. For elever med dansk som andetsprog har disse prøver tydeligvis også 
karakter af sprogprøver, uden at dette er en dimension, der indgår i prøveformatets 
selvforståelse. (Holm, 2006, s. 65) 
Prøvene er altså dessuten noe mer enn leseprøver, og spesielt er de språkprøver, uten at dette 
er noe det tas hensyn til innenfor prøveformatet. Elever med dansk som andrespråk 
presenteres slik for prøver som gjør det vanskelig å skille mellom leseproblemer og 
språkproblemer. 
Som følge heraf opstår der risiko for, at elever med dansk som andetsprog, der scorer 
svagt i disse prøver på grund av sprogproblemer, betragtes som dårlige læsere og af 
den grund ikke gives den målrettede sproglige støtte, som de kunne have behov for. 
(Holm, 2006, s. 65)  
Ut over de spørsmål som dreier seg om hvorvidt prøvene er tilstrekkelig romslige med 
hensyn til språklig variasjon, bør testens validitet tas nærmere i øyesyn, for hva er det 
egentlig som måles? Hvilke aspekter ved språk og språkbruk er det som faller ut? Holm 
frykter at dersom slike spørsmål ikke reises, vil diskursen om prøvene utelukkende dreie seg 
om resultatene av de gitte språkprøvene og ikke testformatets forståelse av og konstruksjon 
av språk (Holm, 2006, s. 65).  
                                                 
11
 En nærmere beskrivelse av denne metoden ble gitt i 3.2 
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Utfordringene Holm trekker frem når det gjelder validitet i standardiserte prøver med 
hensyn til elever med minoritetsspråklig bakgrunn vil sannsynligvis ikke bli mindre av at 
prøvene skal brukes som pedagogiske verktøy, slik de skal i min sammenheng. Hvilken 
kunnskap lærerne mener at de får når de tester de minoritetsspråklige elevenes lesing, er 
derfor et aspekt som vil bli belyst i min undersøkelse. 
3.5.1.1 Utfordringer og dilemma med hensyn til bias 
Diskusjonene om minoritetsspråklige elevers prestasjoner på leseprøver går høyt i mange 
land, for til tross for at klasse, etnisk tilhørighet eller språkbakgrunn ikke nødvendigvis 
avgjør elevers utdanningskarriere, viser forskning at utdanningssystemet ikke makter å 
unngå et prestasjonsgap mellom minoritetselever og majoritetselever. Flere retter 
oppmerksomheten mot undervisningen og mot hvorfor denne ikke er i stand til å motvirke 
det gapet i prestasjoner som viser seg på ulike prøver (Au, 1993; Rueda & Garcia, 2003). 
Dessuten fokuseres det på selve leseprøvene som på den ene siden virker kulturelt 
favoriserende (Alderson, 2000; Willis, 2008), og på den andre siden ikke avdekker hvilke 
styrker og svakheter som bidrar til resultatet (August, et al., 2006; Kulbrandstad, 2000; 
Snow, 2003). Andrespråkslesere som er i et tidlig stadium av sin ordinnlæringsprosess, kan 
gjerne ha god teksthukommelse og god evne til å foreta inferenser, men så lenge ordforrådet 
er utilstrekkelig, vil ikke prøvene avdekke det (August, et al., 2006, s. 223). 
Willis (2008) påpeker at det også er et annet aspekt knyttet til de amerikanske lesetestene og 
elever fra minoritetsgrupper. Hun foretar en historisk gjennomgang av forskning på og 
testing av leseforståelse i USA og andre engelskspråklige land og finner at definisjoner, 
teorier og forståelse av hva som er lesing og hva som er en tekst, ikke har endret seg 
merkbart i løpet av en periode på over hundre år, til tross for at lesermassen har gjennomgått 
store endringer. Lesetestene målbærer den over hundre år gamle definisjonen på lesing og 
tekst, og virker som et middel for å opprettholde dominerende ideologier, slik Willis forstår 
det. Hun viser blant annet hvordan afrikansk-amerikanske barn og barn fra arbeiderklassen 
kan forstå en tekst på en helt annen måte enn den som gir poeng på en prøve i leseforståelse. 
Fordi prøvene på denne måten favoriserer verdensforståelsen til den hvite middelklassen, 
virker den diskriminerende med hensyn til rase og klasse, slik Willis ser det (Willis, 2008).   
Dette er nettopp noe av utfordringen når det gjelder å teste lesing på S2. Leseforståelse slik 
de aller fleste forstår det i dag, forutsetter forståelse ut over ord- og setningsnivå. Problemet 
er at ved å måle forståelse på høyere tekstnivåer risikerer en kulturelt sett å favorisere visse 
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lesere (Alderson, 2000). På den annen side: Lise Iversen Kulbrandstad (2000) peker på 
problemer som kan oppstå når en måler leseforståelse bare på lavere tekstnivåer, slik 
Carlsten og Langelands prøve for syvende klasse fra 1990
12
 gjør, i og med at elevene bare 
behøver å forholde seg til teksten på ord- og setningsnivå. I denne prøven som skal måle 
lesehastighet og leseforståelse, måles forståelseskomponenten ved at eleven velger riktig ord 
blant tre alternativer i utvalgte setninger. Som regel kan en velge riktig ord uten å forstå 
sammenhengen. Kulbrandstad viser at en andrespråksleser som gjør det brukbart på Carlsten 
og Langelands prøve, ikke er i stand til å trekke vesentlig informasjon ut fra en tekst i 
hennes egen undersøkelse, hvor elevene får muntlige spørsmål om teksten. Kan en da 
egentlig si at Carlsten og Langeland måler leseforståelse? Hun påpeker også at tidsrammen 
som leseprøver i skolen skal tas innenfor, gjør at en ikke kan skille mellom dårlig avkoding 
og dårlig forståelse, og hun viser at det er mulig å være en langsom avkoder som har god 
leseforståelse (Kulbrandstad, 2000), til tross for at det er vanlig å se på automatisert 
avkoding som en forutsetning for leseforståelse. Kulbrandstad antyder at langsom avkoding 
koblet med god forståelse kan være vanligere blant andrespråkslesere enn 
førstespråkslesere. Én årsak kan være innflytelse fra mellomspråket i lesingen
13
.  En variant 
som opptrer oftere hos lesere på ungdomstrinnet – god avkoding i kombinasjon med dårlig 
leseforståelse – er også et fenomen som er vanligere hos de som leser på andrespråket 
(Kulbrandstad, 2000).  
3.5.1.2 Språkforståelse eller leseforståelse 
At det finnes så ulike former for leseproblemer blant andrespråkslesere, aktualiserer kanskje 
en debatt som ser ut til å være vanlig innenfor forskning på testing av andrespråkslesing: 
Måler vi språkforståelse eller leseforståelse når vi tester andrespråkslesere? Er leseforståelse 
på S2 et språkproblem eller et leseproblem? Etter en gjennomgang av eksisterende 
forskning på dette konkluderer Alderson (2000, s. 39) med at lingvistisk kompetanse på S2 
er av større betydning enn lesekompetanse på S1 når det gjelder leseforståelse på S2. 
Lesekompetanse på S1 har imidlertid også betydning. Kravet til lingvistisk kompetanse er 
heller ikke stabilt, men varierer med oppgaven. Hvor krevende en oppgave er, vil avhenge 
blant annet av tema, språk, krav til bakgrunnskunnskap og av oppgavetype. Oppgavene i en 
                                                 
12
 Dette er en tidligere prøve enn den Carlsten-testen som elevene bruker ved skolene jeg undersøker. Metoden 
for å kartlegge leseforståelse er imidlertid den samme som den som benyttes i prøven Kulbrandstad viser til. 
13
 «Mellomspråk» refererer til språket som snakkes «på vei mot» å lære et nytt språk, et målspråk. 
Mellomspråket likner målspråket, men følger sitt eget system (Selinker, 1972). 
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leseprøve kan kreve kunnskaper leseren har ervervet både på S1 og på S2. Det er derfor 
vesentlig å kjenne til hvilke faktorer som tillater eller hemmer overføring mellom språkene.  
Mange fremhever nettopp de språklige aspektene ved lesing på andrespråket. 
Andrespråkslesere vil ofte være for opptatt av ordnivået i teksten og vil tro at å forstå en 
tekst betyr å forstå alle ordene (Golden & Kulbrandstad, 2007, s. 42). For mange av disse 
elevene vil det være viktig at de lærer seg det Golden og Kulbrandstad kaller 
kompenserende lesestrategier, som blant annet kan dreie seg om å forsøke å forstå ordene ut 
fra konteksten. Hellekjær (2009) har undersøkt norske studenters lesekompetanse på engelsk 
som fremmedspråk, og han spør seg om ikke grunnskoleundervisningen i engelsk som 
fremmedspråk har motvirket slike strategier ved å fokusere på at elevene skal slå opp alle 
ukjente ord når de leser. Oppgavetypene i en del lærebøker i norsk som andrespråk kan tyde 
på at å slå opp alle nye ord underveis er fokus også i denne undervisningen. Kulbrandstad 
og Golden (2007) mener derimot at god leseundervisning kan være å hjelpe elevene å lete 
etter den sentrale informasjonen i teksten snarere enn å holde seg på ordnivået. 
Kulbrandstad (2000) viser som vi har sett, at enkelte lesetester likevel ikke etterspør sentral 
informasjon.    
3.5.1.3 Andrespråkslesernes resultater  
Hvistendahl og Roe (2009) undersøker leseprestasjoner, lesevaner og holdninger til lesing 
blant elever fra språklige minoriteter, slik de kommer frem av PISA 2000 og 2006. 
Leseprøven i PISA skal måle elevenes evne til å finne informasjon, forstå og tolke det de 
leser, og skal ikke måle avkoding og lesehastighet, selv om disse to faktorene vil spille 
inn
14
. Blant majoritetselevene var det store kjønnsforskjeller i resultatene på PISA både i 
2000 og i 2006, mens blant minoritetselevene var ikke kjønnsforskjellen påfallende i 2000, 
men har økt mot 2006, slik at forskjellen likner forskjellen hos majoritetselevene. Andelen 
av minoritetselevene som var født i Norge, økte fra 2000 til 2006, og Hvistendahl og Roe 
mener forskjellen dermed kan tyde på integrering over tid. Forskjellen mellom 
majoritetselever og minoritetselever i resultatene på lesing var stor både i 2000 og i 2006. 
Også elever fra språklige minoriteter som var født i Norge – og altså hadde all sin skolegang 
fra norsk skole – gjorde det signifikant dårligere (Hvistendahl & Roe, 2009, s. 254). De 
mener dette kan tyde på det mange andre også har påpekt – at skolen ikke lykkes i å tette 
                                                 
14
 Tidsrammen er en faktor også i PISA. 
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prestasjonsgapet mellom ulike elevgrupper. Hvistendahl og Roe finner ikke sammenheng 
mellom lesevaner og leseferdigheter i undersøkelsen sin (Hvistendahl & Roe, 2009, s. 262). 
3.5.1.4 Oppsummerende om kartlegging og testing på andrespråket  
Forskningen jeg har gjennomgått i dette underkapitlet, viser noen av problemene knyttet til 
å kartlegge lesing på S2. Jeg vil sammenfatte hovedelementene i forskningen i fire punkter: 
- Når testing foregår på et språk eleven ikke mestrer tilstrekkelig godt, kan en stå 
overfor konstrukt-irrelevans dersom resultatene blir tolket som et uttrykk for den 
ferdigheten som skal måles i prøven. 
- Leseforståelse krever en rekke ulike kunnskaper, ferdigheter eller kompetanser. Det 
er ikke uten videre enkelt å kartlegge hva det er elevene sliter med, dersom de ikke 
leser med forståelse. Dette problemet blir enda større når en kartlegger på S2, siden 
det da også må avgjøres om manglende leseforståelse skyldes språkvansker, 
lesevansker eller andre forhold. 
- Kartlegging på lavere tekstnivåer har den fordelen at faren for kulturelt sett å 
favorisere majoritetselevene minsker. På den annen side avdekker ikke slik 
kartlegging om elevene har vært i stand til å trekke ut sentral informasjon fra teksten, 
som vel må være leseforståelse i egentlig forstand.  
- På grunn av manglende kunnskaper om hvilke faktorer som bidrar til mange 
minoritetsspråklige elevers svake prestasjoner på (lese)prøver, risikerer vi at mange 
trekker konklusjoner som kan være svært uheldige for elevenes undervisningstilbud. 
Dersom en har som et utgangspunkt at det er viktig å kartlegge leseferdighetene til alle 
elever, kan det synes som om bruken av standardiserte leseprøver stiller dem som skal forstå 
og bruke resultatene overfor flere problemstillinger. I min undersøkelse vil de fleste lærerne 
møte på slike problemstillinger, fordi de har flere elever med minoritetsspråklig bakgrunn 
og kort botid i Norge. Hvordan lærerne i undersøkelsen forstår, tolker og reflekterer over 
leseprøveresultatene for disse elevene og hvordan de vil ta avgjørelser på grunnlag av dem, 
vil derfor kunne bidra til å bringe lys over problemstillingene som er omtalt. 
3.6 Oppsummerende om kartlegging og testing 
Nyere forskning på kartlegging og testing i nordisk sammenheng har i stor grad vært preget 
av PISA- undersøkelsen. Det gjelder også forskningen som dreier seg om lesetesting, som jo 
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er en vesentlig komponent i PISA, og der både kjønn og andre bakgrunnsfaktorer har 
sammenheng med resultatene. Testing av leseferdigheter er et sammensatt felt av flere 
årsaker (Jf. Alderson, 2000; Kulbrandstad, 2000; Snow, et al., 2005; Sweet & Snow, 2002, 
2003). Dette gjør det spesielt utfordrende å forstå, tolke og bruke resultatene fra leseprøver. 
Tester har blitt brukt i utdanningssammenheng i årtusener, påpeker Spolsky (2008). Dagens 
norske testsystem representerer kanskje noe nytt i den forstand at psykometriske prøver og 
andre eksterne prøver blir plassert innenfor rammen av «vurdering for læring». Dermed er 
det vesentlig at lærere har tilstrekkelige kunnskaper til å trekke mening ut fra testresultatene. 
Et område som er spesielt vesentlig i denne sammenheng, er validitet i prøvene og i bruken 
av prøvene. 
Innenfor testforskningen har en i flere tiår brukt en definisjon av konstruktvaliditet som også 
rommer nettopp hvordan prøveresultater forstås og tolkes. Blant dem som bruker prøvene, 
har en imidlertid hatt en tendens til å holde seg til en smalere definisjon, som utelukkende 
ser på konstruktvaliditet som en egenskap ved selve prøveverktøyet. Siden leseprøvene som 
er tema i denne undersøkelsen, er innført med et ønske om at de skal ha pedagogisk 
nytteverdi, blir det imidlertid svært viktig å undersøke hvordan prøveresultatene tolkes av 
dem som skal ha nytte av dem, og en vid definisjon på konstruktvaliditet er derfor lagt til 
grunn for min undersøkelse.  
Enkelte vil hevde at også konsekvenser av prøver er et aspekt ved validiteten. Uavhengig av 
om en ser det som et aspekt ved validitet, har konsekvenser av leseprøver blitt stadig mer 
sentralt for flere testforskere. Prøver innføres gjerne med en intensjon om at de skal ha noen 
positive konsekvenser for undervisning og læring. Imidlertid er det også flere negative 
konsekvenser forbundet med prøver. Mange forskere har vært opptatt av disse, og en 
problemstilling har vært knyttet til hvem det er som har ansvaret for de uintenderte, negative 
konsekvensene av prøvene. Både på elev-, lærer- og skolenivå såvel som på samfunnsnivå 
har prøver både intenderte og uintenderte konsekvenser. Disse har det vært rettet 
oppmerksomhet mot avslutningsvis i dette kapitlet. Kategoriene intenderte og uintenderte 
konsekvenser vil vi komme tilbake til når leseprøvenes funksjon er tema i kapittel 9. 
Konsekvensene prøvene har, kan ikke nødvendigvis forklares med prøveverktøyets kvalitet. 
Alderson (2004) har derfor blant annet argumentert for at en bør undersøke læreres 
oppfatninger om leseprøver. Min studie er et forsøk på å kunne gi et bidrag i en slik 
sammenheng. 
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Fordi lærerne ved to av teamene i denne undersøkelsen underviser ved skoler hvor mange 
eller de aller fleste av elevene har minoritetsspråklig bakgrunn, reiser det seg egne 
problemstillinger med å tolke leseprøveresultatene for elever som tar leseprøvene på sitt 
andrespråk. Avslutningsvis har derfor dette kapitlet tatt for seg forskning på feltet. Generelt 
er det knyttet problemstillinger til konstruktvaliditet når testtakere må ta prøven på et annet 
språk enn det de behersker best (Abedi, 2011; Hoover & Klingner, 2011). Når det gjelder 
lesetester, er det dessuten knyttet spesielle utfordringer til å tolke resultatene. Blant annet er 
det trukket frem problemstillinger og dilemmaer knyttet til å teste leseforståelse i vid 
forstand. Særlig i forbindelse med andrespråkslesing er dette en utfordring. Blant annet er 
det flere forhold ved leseprøver som bidrar til kulturell, språklig og sosial bias (Alderson, 
2000; Holm, 2006; Willis, 2008). Dette representerer en utfordring når prøveresultatene skal 
tolkes og følges opp. Problemstillingen vil bli gjenstand for analyse og diskusjon i del IV og 
del V. 
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4 Lærerrefleksjoner og læreroppfatninger 
I min undersøkelse intervjues altså lærere for å få tilgang til deres oppfatninger knyttet til 
leseprøver. Vesentlige spørsmål i prosjektet er derfor hva som omfattes av begrepet 
læreroppfatninger, hva som påvirker læreres oppfatninger og hvordan læreres oppfatninger 
henger sammen med deres praksis. Dette vil følgelig være tema for kapittel 4. Her vil jeg 
dessuten sette undersøkelsen i sammenheng med relevant forskning på læreroppfatninger 
om lesing og lesetesting. Også undersøkelser på implementering av endringstiltak i skolen 
blir behandlet, før kapitlet avsluttes. 
Termene knyttet til det jeg i prosjektet omtaler som læreroppfatninger, er mange. Teacher 
knowledge, teacher beliefs, teacher conceptions, teacher thinking, teacher practical 
knowledge, teacher perception og teacher cognition er bare noen av dem (etter Borg, 2006). 
På norsk har vi heller ikke utviklet faste termer som skal omfatte det professor i 
andrespråksdidaktikk ved University of Leeds, Simon Borg, kaller «teacher cognition». 
Danbolt og Kulbrandstad (2008) opererer med termen «lærerrefleksjoner», Aasen med flere 
(2012) bruker termen «læreroppfatninger», ellers er termen «lærertenkning» å finne i 
enkelte sammenhenger. Selv velger jeg termen «læreroppfatninger» og bruker denne for å 
omfatte både læreres uttrykte meninger, tro og engasjement i tilknytning til emnene vi 
snakker om, og deres eksplisitte kunnskap om emnene. I og med at denne termen ikke er 
etablert på norsk, samt at jeg senere i kapittelet ønsker å knytte bestemte aspekter til termen 
læreroppfatninger, vil jeg innledningsvis bruke lærerrefleksjoner som det norske uttrykket 
for «teacher cognition». 
Ifølge Borg (2006) er forskning på lærerrefleksjoner en over tretti år lang tradisjon, mens en 
tradisjon med å fokusere spesielt på språklærerrefleksjoner er noe yngre. Både innenfor en 
førstespråkskontekst og i en andrespråkskontekst har språklærerrefleksjoner vært undersøkt. 
Mange (for eksempel Borg, 2006; Feryok, 2010) har et utgangspunkt hvor de ser lærerens 
individuelle erfaringer som den viktigste kilden til lærerens refleksjoner. De har i tillegg 
operert med begrepet kontekst. Da har det gjerne dreid seg om den umiddelbare konteksten 
for lærerens undervisning og har altså i hovedsak handlet om klasseromskonteksten. Ytre 
faktorer, slik som læreplaner, lovverk, lærermiljøet, ledelsen ved skolen eller institusjonelle 
strukturer, har i mange av undersøkelsene som har hatt lærerrefleksjoner som tema, ikke 
vært vesentlige komponenter. Innenfor undersøkelser med et mer sosiokulturelt perspektiv 
har disse faktorene spilt en større rolle. Siden jeg undersøker samtaler mellom lærere og 
mener at kollegiet og den institusjonelle konteksten ellers har betydning for læreres 
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refleksjoner, er også sosiokulturelle perspektiver interessante for mitt prosjekt. Særlig 
interessant er det kanskje når de to perspektivene sees i sammenheng. 
4.1 På vei mot en definisjon av læreroppfatninger 
Jeg har kalt det jeg undersøker i dette prosjektet, for læreroppfatninger. Når jeg har valgt 
denne termen, er det ikke fordi det sier seg selv hva termen omfatter, eller fordi den er godt 
innarbeidet på norsk. I det videre gjennomgås hvordan noen av termene som brukes om 
læreroppfatninger, har blitt benyttet, diskutert og definert. Jeg vil videre gå inn på begrepene 
kunnskap, tro og meninger og engasjement, som alle omfattes av læreroppfatninger i min 
sammenheng.  
Borg forsøker blant annet å omslutte både språklæreres «beliefs» (meninger/tro) og deres 
«knowledge» (kunnskap) med begrepet han gir navnet «language teacher cognition». 
Nedenfor vises hans modell over «language teacher cognition» og de faktorene som 
påvirker denne. 
 
Figur 1 Language teacher cognition (Borg, 2006, s. 283) 
I modellen viser Borg både hva «language teacher cognition» etter hans forståelse er, hva 
«language teacher cognition» er om og hva «language teacher cognition» påvirkes av. Alle 
disse aspektene er interessante i min sammenheng og vil bli behandlet videre her. Begrepet 
«language teacher cognition» rommer det som i andre undersøkelser har vært kalt «beliefs», 
«knowledge», «theories», «attitudes», «assumptions», «conceptions», «principles», 
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«thinking» og «decision-making». Innenfor dette prosjektet trenger jeg et begrep som både 
rommer «beliefs» forstått som personlig «evaluation and jugdement» (Etter Pajares, 1992), 
og «knowledge», som vil få en nærmere redegjørelse i det videre. Dessuten inkluderer jeg 
engasjement, et aspekt som det vil bli redegjort for avslutningsvis i denne delen av 
kapittelet. Som Pajares (1992) påpeker, er det ikke uten videre enkelt å skille «beliefs» fra 
«knowledge», og i mange sammenhenger henger nok disse aspektene nøye sammen. I 
analytisk øyemed ser jeg det imidlertid som hensiktsmessig å skille dem fra hverandre. I 4.1 
redegjør jeg for de ulike aspektene jeg mener må omfattes av «læreroppfatninger om 
eksterne leseprøver», og som jeg kaller kunnskaper, meninger og tro og engasjement. 
Pajares (1992) som bruker termen «beliefs», påpeker at dersom det skal dreie seg om 
læreres refleksjoner, og dersom det skal være mulig å definere det som et avgrenset 
forskningsfelt, kan det ikke være snakk om «beliefs» om hva som helst, men det må være 
«beliefs» om noe konkret. Også Borg har knytter sitt «language teacher cognition» til en 
rekke punkter som aspektene han har listet opp, kan dreie seg om: undervisning, lærere, 
elever, læring, faglige spørsmål, læreplaner, materiell, aktiviteter, en selv, kollegaer, 
vurdering og kontekst. Borgs modell kan være nyttig som et utgangspunkt og som en 
generell oversikt. Den må imidlertid tilpasses noe i min sammenheng, og jeg knytter altså 
læreroppfatninger eksplisitt til eksterne leseprøver. I 4.2 plasserer jeg min undersøkelse 
innenfor rammen av tidligere forskning på læreres erfaringer med lesing og lesetesting.  
I modellen har Borg satt opp vide kategorier for hva som påvirker og påvirkes av «language 
teacher cognition». For eksempel kan en kanskje spørre seg hva det Borg kaller «contextual 
factors», egentlig er. Han beskriver de kontekstuelle faktorene som noe som er «i og utenfor 
klasserommet», og siden han ikke beskriver nærmere hva han mener med «utenfor 
klasserommet», kan en lett se for seg at det må være «alt annet enn klasserommet». En så 
romslig definisjon gjør en avgrensning innenfor modellen nødvendig. I en undersøkelse om 
læreres «orientations towards writing» (læreroppfatninger om skriving) i skoler med ulik 
demografi, har Sarah J. McCarthey og Dumisile Mkhize (2013) funnet tre kategorier av 
faktorer som former læreroppfatninger om skriving: 
(a) School Context including changing demographics and increasing number of 
ELLS, (b) Programs and Materials, and (c) Policies and Assessment. 
(McCarthey & Mkhize 2013, s.22) 
Forfatterne finner altså at konteksten, som blant annet inkluderer et økende antall elever 
som må lære engelsk som et andrespråk (ELLS), i kombinasjon med 
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opplæringsprogrammer,  kurs og materiell og retningslinjer og vurderingsmetoder, -verktøy 
og -resultater, påvirker læreres oppfatninger om skriving. I undersøkelsen finner de også at 
læreres oppfatninger varierer med hensyn til den demografiske sammensetningen av elever 
ved skolen. Ved skoler der over 75 % av elevene mottar gratis lunsj
15
 uttrykker lærerne at de 
mener elevene må beherske grammatikk, tegnsetting og tekststruktur før de kan begynne å 
tenke på å utvikle sin egen stemme i skrivingen sin, eller før de kan begynne å bli kreative 
skrivere. Ved høyinntektsskoler har lærerne heller fokus på det siste (McCarthey & Mkhize 
2013, s. 21). Slik viser forfatterne hvordan skolekonteksten spiller inn på 
læreroppfatningene. I 4.1.4 kommer jeg tilbake til hvilke faktorer som legger premissene for 
læreroppfatninger om eksterne leseprøver.  
4.1.1 Kunnskaper 
Når Harald Grimen (2008a) ser på forholdet mellom profesjon og kunnskap, er han først og 
fremst opptatt av forholdet mellom teoretisk og praktisk kunnskap. For å belyse dette 
trekker han blant annet frem Aristoteles’ skille mellom episteme, techne og fronesis og 
Michael Polanyis begrep om den kunnskapen som ikke kan utsies, såkalt taus kunnskap. 
Både techne og fronesis er praktisk kunnskap. Techne er kunnskapen om hvordan en kan 
produsere noe eller løse en praktisk oppgave, mens fronesis er å handle moralsk klokt. Ingen 
av disse ferdighetene trenger å bygge på teori, og den kan nok gjerne være taus, i den 
forstand at den ikke må kunne formuleres verbalt. Ifølge Grimen må all kunnskap kunne 
artikuleres, enten verbalt eller gjennom handling. Praktisk kunnskap er både «artikulerbar, 
lærbar, kritiserbar, overførbar, og artikulerbar gjennom handling», hevder Grimen (2008a, s. 
84). Det er derfor ikke grunn til å ekskludere den fra kunnskapsbegrepet.  
Selv om praktisk kunnskap kan være praktisk og taus, og selv om det er kjent at lærere 
verdsetter den kunnskapen de har oppnådd gjennom praksis, slik for eksempel Thor Ola 
Engen påpeker (2011), er mye av kunnskapen lærerne trenger, av en slik karakter at den må 
kunne artikuleres verbalt. For eksempel trenger lærere å artikulere sin vurdering av elevenes 
leseferdigheter og dessuten hvordan elevene skal kunne arbeide for å utvikle disse, dersom 
de skal kunne følge de prinsippene for god vurdering som lærere i dag kurses i 
(Utdanningsdirektoratet, s.a.). Grimen peker på at det er to klassiske måter å forstå teoretisk  
eller verbalt artikulerbar kunnskap på (episteme). Den ene ser på den teoretiske kunnskapen 
som primær og ser på praktisk kunnskap som en anvendelse av teoretisk kunnskap (Grimen, 
                                                 
15
 Ved amerikanske skoler kan barn fra lavinntektsfamilier få gratis lunsj. Andelen elever som mottar gratis 
lunsj er et vanlig mål å bruke for å angi elevenes sosiokulturelle bakgrunn. 
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2008a, s. 76). I og med at en undervisningssituasjon er kompleks, er det vanskelig å tenke 
seg at teoretisk, dekontekstualisert kunnskap er tilstrekkelig for læreren. Den andre 
forståelsesmåten fokuserer på det situerte aspektet ved læreres kunnskap og vil fremheve 
den praktiske kunnskapen som den primære, siden kunnskap må sees som et produkt av den 
spesifikke konteksten. Dette kan synes som en idyllisering av praktisk kunnskap (Grimen, 
2008a, s. 76). En kan dessuten spørre hva poenget er med å formidle kunnskap i skolen, som 
jo er adskilt fra mange av de områdene kunnskapen er tenkt overført til, dersom kunnskap 
ikke kan være uavhengig av konteksten. 
Kanskje er spesielt den kunnskapen som flere forskere omtaler som «content knowledge» 
(Ben-Peretz, 2011) eller «subject-matter cognitions»  (Andrews, 2007) avhengig av å kunne 
artikuleres verbalt, fordi den i hovedsak må overføres verbalt og skal være kontekst-
uavhengig. Ben-Peretz analyserer ni ulike artikler om læreres kunnskaper - blant annet for å 
finne hvordan artikkelforfatterne har definert «teacher knowledge». De aller fleste artiklene 
hun gjennomgår, er hovedsakelig opptatt av det som altså kan kalles «content knowledge», 
og selv om enkelte artikler bygger på forskning på læreres praksis, er kunnskapen de 
refererer til, verbalt artikulert. 
4.1.1.1 Kunnskapen lærere trenger om vurdering og testing av leseferdigheter 
Når vi nå beveger oss fra å se på hvordan lærernes kunnskap kommer til uttrykk til å se på 
hvilken kunnskap lærerne faktisk trenger, må vi rette oppmerksomheten inn mot det 
området for læreres kunnskap som er relevant for denne undersøkelsen. Temaet blir nå altså 
kunnskapen leselærere må ha om vurdering og testing av leseferdigheter. Ifølge Snow, 
Griffin og Burns (2005) trenger lærerne en god del kunnskaper for å kunne vurdere elevenes 
leseutvikling til det beste for elevene. De setter opp en liste over fire områder hvor lærere 
trenger kunnskap: De må kjenne prinsippene for god vurdering, de må kjenne til et vidt 
spekter av ulike former for vurderingsverktøy, de må vite hvordan de skal kunne bruke 
vurderingene til å gjøre pedagogiske valg og de må ha ferdigheter i hvordan de skal kunne 
gi tilbakemelding på en hensiktsmessig måte til elever, foreldre, administrative myndigheter 
og andre lærere (Snow, et al., 2005, s. 180). 
Kunnskapen lærerne trenger, kan de ikke forventes å skaffe seg på egenhånd: lærerne må 
også blant annet ha undervisning om dette. Det har sammenheng med at kunnskapen som 
trengs, er nokså omfattende. Selv om lærerne ikke har behov for kunnskap om alle tekniske 
forhold ved vurderingsverktøyene for å kjenne til prinsippene for god vurdering, vil de 
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måtte ha tilstrekkelig kunnskap til å skille et godt verktøy fra et dårlig. De må dessuten 
kjenne til at for eksempel «leseforståelse» er svært ulike størrelser i ulike prøver, avhengig 
av blant annet oppgavetyper og vanskelighetsgrad. De må ha kunnskap om at én prøve, eller 
ett vurderingsverktøy, bare gir innblikk i en liten del av det det innebærer for en elev å 
kunne lese. Generelle standardiserte tester for å teste elevenes leseforståelse gir lærerne 
informasjon av svært begrenset nytteverdi, understreker Snow, Griffin og Burns (2005, s. 
182). Gode lærere vet imidlertid når og hvordan de skal bruke informasjon også fra slike 
prøver (Snow, et al., 2005, s. 186). Det er først og fremst to formål for vurdering og testing i 
lærerens egen undervisning: Det ene formålet er å avdekke i hvilken grad og hvordan en 
skal hjelpe enkeltelever i lesingen deres. I denne sammenhengen er det først og fremst dem 
som trenger ekstra hjelp, læreren skal kunne hjelpe. Det andre formålet er for læreren å 
evaluere sin egen klasseromsundervisning, for å vite i hvilken grad undervisningen gir de 
ønskede resultatene. Dette må lærerne ha kunnskaper om og ferdigheter i å gjennomføre 
(Snow, et al., 2005, s. 186-193). For å kunne gi elever og foreldre nyttig tilbakemelding som 
både gir kunnskap om elevenes sterke og svake sider og viser veien videre, må lærerne 
kunne sette prøveresultater i sammenheng med annen kunnskap de har om elevenes lesing. 
Derfor dreier også ferdigheten å gi tilbakemelding seg om at lærerne har verbalt formulerbar 
kunnskap om vurdering og testing.  
Selv om Snow, Griffin og Burns (2005) ser det som viktig at lærerstudenter får kunnskap 
om vurdering og testing av leseferdigheter i utdannelsen sin, peker de også på betydningen 
av at lærere videreutvikler sin kunnskap også gjennom samarbeid og erfaringsutveksling 
med sine kolleger. Forfatterne sammenlikner læreres praksis her med legers: Vi ville ha sett 
det som hårreisende dersom leger ikke konsulterte hverandre og la sammen den 
kunnskapene de hadde om pasienten før de begynte å operere. På samme måte burde lærere 
samarbeide når de skal ta pedagogiske beslutninger (Snow, et al., 2005, s. 194-195).  
Også flere er opptatt av at lærerne trenger nokså omfattende kunnskaper knyttet til 
vurdering, også til eksterne storskalaprøver (Shepard, et al., 2005). Shepard med flere 
fremhever at lærere må kjenne til de fordeler og ulemper forskningen har trukket frem når 
det gjelder slike prøver, først og fremst fordi prøvene, enten man ønsker dem eller ikke, har 
funnet sin plass innenfor skolesystemene (Shepard, et al., 2005, s. 276). Lærere bør kjenne 
til mulig bias i eksternt utviklede prøver, de bør kjenne til i hvilke sammenhenger de er 
valide og ikke, og hvilke forhold som påvirker prøvenes reliabilitet. Lærere bør vite at de 
ikke kan kreve av en eksternt utviklet storskalaprøve at den følger alle kriterier for god 
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klasseromsvurdering, men at de bør kreve at de følger kriteriene for en god ekstern prøve 
(Shepard, et al., 2005, s. 308).  
Som vi ser, vektlegges lærernes evne til å vurdere testverktøy, selvstendig og i samarbeid 
med sine kolleger. Lærerne må kunne stille krav til vurderingsverktøy, men også vite hva 
man kan kreve av ulike verktøy. Shepard med flere (2005) mener dessuten at lærere bør 
være i stand til å vurdere i hvilken grad de prøvene som pålegges dem av deres 
skolemyndigheter, er i tråd med god vurderingspraksis. God vurderingspraksis er et 
omfattende område, både hos Shepard med flere (2005) og Snow med flere (2005). I den 
norske skolen er også god vurderingspraksis holdt høyt, men i Stortingsmelding nr. 22 
Motivasjon – Mestring - Muligheter er det likevel oppsummert i bare fire punkter, som 
utelukkende tar for seg vurdering av elevene. 
 Elevenes forutsetninger for å lære kan styrkes dersom elevene: 
- forstår hva de skal lære og hva som er forventet av dem 
- får tilbakemeldinger som forteller dem om kvaliteten på arbeidet eller prestasjonen 
deres 
- får råd om hvordan de kan forbedre seg 
- er involvert i sitt eget læringsarbeid ved blant annet å vurdere sitt eget arbeid og 
utvikling 
 (Kunnskapsdepartementet, 2011a)   
Selv om vurdering her ikke dreier seg om lærerens evaluering av egen undervisning, krever 
også disse prinsippene en god del av lærerens kunnskaper, dersom de eksterne prøvene skal 
kunne sees i sammenheng med prinsipper for god vurdering. 
4.1.2 Tro og meninger 
På engelsk har termen «beliefs» blitt benyttet på mange ulike forskningsfelter, også for å 
beskrive det jeg har kalt læreres oppfatninger. Fordi termen har blitt brukt på så mange 
områder, har det også ført til uklarheter knyttet til hva termen faktisk innebærer, ifølge 
Pajares: 
Beliefs are seldom clearly defined in studies or used explicitly as a conceptual tool, 
but the chosen and perhaps artificial distinction between belief and knowledge is 
common to most definitions: Belief is based on evaluation and judgement; 
knowledge is based on objective fact. (Pajares, 1992, s. 313) 
Felles for mange definisjoner er altså at mens «belief» knytter seg til personlige vurderinger, 
er «knowledge» knyttet til objektive fakta. Pajares viser også til dem som ser på 
«knowledge» som et aspekt ved «belief», og andre igjen som ser på «belief» som et aspekt 
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ved «knowledge». Selv er Pajares ute etter å artikulere en definisjon av «belief» som kan 
omfatte det som synes å ha støtte hos flertallet, samtidig som det er et begrep som er 
funksjonelt.  
The result is a view of belief that speaks to an individual’s judgement of the truth or 
falsity of a proposition, a judgement that can only be inferred from a collective 
understanding of what human beings say, intend and do. The challenge is to assess 
each component so as to have confidence that the belief inferred is a reasonable 
accurate representation of that judgement. (Pajares, 1992, s. 316) 
Etter at Pajares har levert denne definisjonen av «belief» som en personlig vurdering om 
hvorvidt et utsagn er sant eller usant, er begrepet fremdeles ikke helt løsrevet fra 
«knowledge», men den passer ganske godt til den vanligste norske oversettelsen som dreier 
seg om noe man tror. I Oxford Thesaurus of English (Waite, 2005) er blant annet «opinion» 
et synonym til «belief». «Opinion» er vanligvis oversatt til mening på norsk. I det øverste 
sitatet av Pajares kan kanskje «belief» beskrives både som en persons tro om noe og hans 
mening om noe, mens oppsummeringen han leverer i det neste, kan se ut til bare å referere 
til en persons tro om noe. I min sammenheng har det vist seg uhensiktsmessig å skille 
mellom tro og mening, rett og slett fordi det er vanskelig å skille mellom for eksempel «å 
tro at prøveresultatene er nyttige» og «å mene at prøveresultatene er nyttige». I analysen 
opererer jeg med termen tillit (10.2), i forbindelse med at jeg undersøker hvorvidt lærere 
mener og tror at et prøveverktøy gir god informasjon om elevenes lesing. Også når det 
gjelder tillit, er det vanskelig å avgjøre om det dreier seg om en mening eller om en tro. 
Enkelte kan for eksempel fremheve som sin mening at prøveverktøyet måler på en god eller 
mindre god måte. Hos andre kommer tillit først og fremst tilsyne gjennom hvordan de lar 
prøveresultatene stå som uttrykk for elevenes ferdigheter. På den måten gir de inntrykk av å 
«tro på» prøveresultatene.  
Det ser også ut til at å oversette «belief» til tro og mening korresponderer godt med annen 
forskning hvor denne termen blir brukt. Nkosana (2008) snakker for eksempel om 
«teachers’ and students’ beliefs about what is important in the curriculum» (Nkosana, 2008, 
s. 293). I utgangspunktet for Nkosanas undersøkelse om lærernes meninger om hva som er 
viktig i læreplanen, ligger en oppfatning om at det lærerne mener ikke er viktig, heller ikke 
blir undervist i. Det er kanskje en av årsakene til at Andrews undersøker utviklingen i 
språklæreres «subject matter cognition» (2007, s. 88). Andrews vil omfatte både «beliefs» 
og «knowledge» i sitt begrep. I undersøkelsen hans er det tydelig at utviklingen han snakker 
om, er positiv. Utviklingen i «subject matter cognition» er en bevegelse fra mer eller mindre 
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ubegrunnet «tro og mening» til velbegrunnet «knowledge». Slik ligger det en 
verdivurdering i begrepet. Når jeg i denne omgang beskriver tro og mening separat fra 
kunnskap, er det fordi tro og mening i denne sammenhengen i utgangspunktet ikke er gjort 
til gjenstand for vurdering av hvorvidt de er godt begrunnet. De er dermed verken graderte 
eller har en verdimessig valør. Imidlertid omfattes de begge av «oppfatninger». Jeg har også 
latt oppfatninger romme et annet begrep, som vi vil se nærmere på i det følgende. 
4.1.3 Engasjement 
I de senere år har termen «engasjement» blitt vanligere å bruke innenfor 
utdanningsforskningen der flere har vært opptatt av studentenes engasjement (Blant annet 
Krause, 2005; Pittaway, 2012). Krause definerer «student-engagement» som «the time, 
energy and resources students devote to activities designed to enhance learning at 
university» (Krause, 2005, s. 3). Også læreres og lærerutdanneres engasjement har blitt gjort 
til gjenstand for oppmerksomhet (Gao & Chow, 2012; Hamre, et al., 2011; Pittaway, 2012). 
Pittaway forsøker å lage et rammeverk for engasjement blant lærerstudenter og mener at 
engasjement kan beskrives med fem aspekter: personlig, akademisk, intellektuelt, sosialt og 
profesjonelt (Pittaway, 2012). Siden Pittaway er lærerutdanner og anser at engasjement er 
av avgjørende betydning for at studentene både lykkes med og fullfører utdanningen sin, har 
hun dette perspektivet for øye når hun beskriver de fem aspektene. Pittaway påpeker blant 
annet at engasjement synes å bli fremmet av aktivitet, og peker dessuten på at mange studier 
bruker termen engasjement synonymt med involvering (2012, s. 38-39). Gao og Chow 
(2012) undersøker kinesiske grunnskolelæreres engasjement for forskning og viser hvordan 
strukturelle og kontekstuelle forhold bidrar til å underminere lærernes 
forskningsengasjement. Det kan se ut til at det er underforstått i begge disse undersøkelsene 
at engasjement er knyttet til en slags personlig investering av tid, ressurser og 
oppmerksomhet. Imidlertid er ikke termen engasjement nødvendigvis forstått slik av alle.  
Hamre med flere (2011) studerer lærere som deltar i et kurs som har som hensikt å øke 
læreres bruk av såkalte effektive undervisningsstrategier for å bedre elevers lese- og 
skriveferdigheter. Forfatterne undersøker hvorvidt graden av engasjement hos den enkelte 
lærer henger sammen med endringer i oppfatninger, kunnskap og praksis knyttet til 
undervisningen. De skiller mellom lærernes kvantitative og kvalitative engasjement. 
Kvantitativt engasjement dreier seg i denne sammenhengen om hvor ofte lærerne er til stede 
på kursene og i hvor stor grad de leverer inn oppgaver eller tar i bruk kursmateriell. Det 
kvalitative engasjementet dreide seg i hovedsak om kvaliteten på arbeidet de gjør på 
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kurset
16
. Undersøkelsen viser at det kvantitative engasjementet har større betydning for 
lærernes endring av oppfatninger enn det kvalitative (Hamre, et al., 2011). Dette er i og for 
seg interessant i min sammenheng, men her skal jeg først og fremst fremheve den ulike 
forståelsen av hva engasjement er.  
Hos Pittaway og Gao og Chow henger engasjement sammen med en personlig interesse for 
å investere tid, ressurser og oppmerksomhet til det som i deres sammenheng er studier og 
forskning. Hos Hamre med flere er ikke engasjement knyttet til personlig interesse på 
samme måte. Det fremgår ikke av presentasjonen av studien, men siden kursene i Hamres 
undersøkelse er et føderalt initiativ hvor flere stater deltar, og siden lærernes tro på 
prosjektet de deltar i, er rapportert å være varierende, vil jeg anta at deltakelse på kurset er 
pålagt lærerne. Dermed er begrepet engasjement i undersøkelsen utelukkende en beskrivelse 
av hvor mye og hvor godt lærerne har deltatt på kurset. Hos Pittaway og Gao og Chow 
ligger det imidlertid i kortene at engasjement er et positivt ladet begrep: En ønsker at 
studentene og lærerne skal investere tid, ressurser og oppmerksomhet til studiene sine eller 
til forskning.  
I min sammenheng lar jeg begrepet engasjement romme både i hvilken grad lærerne er 
involvert i ulike typer arbeid med de eksterne leseprøvene og i hvilken grad de er interessert 
i prøvene og debatten som foregår i tilknytning til dem, slik at begrepet omfatter både 
Pittaway og Gao og Chows begrep og Hamres. Altså lar jeg begrepet omfatte både det en 
kan kalle selvvalgt engasjement og ikke-selvvalgt engasjement. Dette betyr ikke at det er 
uinteressant å skille mellom disse to formene for engasjement i mange sammenhenger. I 
praksis viser det seg imidlertid å være vanskelig å avgjøre om det er egen interesse eller 
oppgavene de er tildelt som gjør at enkelte lærere investerer mer tid i prøvene enn andre. 
Når jeg i kapittel 9 operasjonaliserer engasjement i intervjuene, har jeg latt tre forhold spille 
inn på vurderingen av lærernes engasjement i eksterne leseprøver: 
1. Omfanget av arbeid lærerne gir uttrykk for å investere i prøvene, av eget valg eller i 
kraft av sitt mandat 
2. Lærernes egne utsagn om i hvor stor grad de er interessert i ulike aspekter ved 
prøvene, herunder uttrykk om prøvene og arbeidet med dem som kan være brukt 
bevisst eller ubevisst 
3. Omfanget av lærernes egne initiativer til å snakke om leseprøvene i intervjuene 
                                                 
16
 Noe som vel også er en særegen oppfatning av termen «kvalitativ». 
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En kan kanskje problematisere at jeg lar engasjement omfattes av begrepet 
læreroppfatninger. Når jeg gjør det slik, er det fordi engasjement, enten det er den ene eller 
andre typen, blant annet kan legge premissene for kunnskap. Lærere som har mye å gjøre 
med prøvene, enten fordi de er involvert i arbeid med dem eller fordi de leser mye om dem i 
avisene, vil kunne få kunnskaper som dem som er mindre involvert ikke har. En kunne 
kanskje sett det som like fruktbart å definere engasjement som noe som lå utenfor lærernes 
oppfatninger og som påvirket dem. Dette kunne en imidlertid også si om andre aspekter av 
det jeg har kalt læreroppfatninger. Kunnskaper kan legge premisser for meninger, noe som 
faktisk er blant årsakene til at Andrews (2007) velger å slå disse to størrelsene sammen i sitt 
«subject matter cognition». Hvordan jeg ser for meg at størrelsen læreroppfatninger virker 
og henger sammen, vil jeg komme inn på i det videre. 
4.1.4 Konkretisering av læreroppfatninger 
I det foregående har jeg skilt mellom kunnskap, meninger og tro og engasjement. Borg 
(2006) påpeker flere ganger at å skille mellom ulike aspekter av «cognition» ikke er så 
veldig fruktbart, siden han mener lærerne selv sjelden skiller mellom for eksempel faktisk 
kunnskap og meninger. Når jeg har skilt mellom de ulike aspektene av det jeg her har kalt 
læreroppfatninger, er det først og fremst for å gi et klart bilde av hva jeg mener når jeg 
bruker termen «læreroppfatning». I analytisk sammenheng erfarer jeg at kunnskap, 
meninger og tro og engasjement bare delvis er adskilte størrelser. Jeg regner det likevel som 
rimelig at lærere selv, i alle fall delvis, skiller mellom det de opplever som en sannhet og 
som de gjengir som en sannhet, og det de har en mening om som de gjengir som sin 
personlige mening. En vil for eksempel kunne tenke seg at en lærer vet at de nasjonale 
prøvene måler lesing av tekster fra ulike fag, fordi lesing nettopp er beskrevet som en 
grunnleggende ferdighet i alle fag. Kanskje kjenner han også til det teoretiske rammeverket 
bak de nasjonale prøvene. Dette vil sannsynligvis prege hva han tror og mener om de 
nasjonale prøvene. Hvis læreren ikke vet noe om rammeverket til de nasjonale prøvene, vil 
han likevel kunne tro ting om det, men være klar over at han ikke vet. 
4.1.4.1 Premissene for læreroppfatninger om eksterne leseprøver 
I Borgs modell (2006, s. 283) over elementer og prosesser som bidro til lærerrefleksjoner, er 
tidligere erfaringer, skole- og utdanningsbakgrunn satt opp i en rute, mens «professional 
coursework» er satt i en annen (Jf. 4.1). Ifølge Borg er den andre kategorien en mer usikker 
påvirkningsfaktor enn den første. Mens klasseromspraksisen er en selvstendig faktor som 
både påvirker og påvirkes av lærerrefleksjoner, kan det se ut til at de kontekstuelle faktorene 
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i Borgs undersøkelse bare indirekte påvirker lærerrefleksjonene gjennom å påvirke 
klasseromspraksisen.  
Løst basert på Borgs modell har jeg satt opp en modell over læreroppfatninger med de 
faktorer som kan påvirke disse. Fordi læreroppfatninger rent allment er et for vagt konsept 
til at det er mulig å undersøke det (Jf. Pajares, 1992), relateres læreroppfatninger til det som 
er emnet for min studie, slik at det dreier seg om læreroppfatninger om eksterne leseprøver. 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Øverst i modellen er bakgrunnsfaktorene satt opp. De samsvarer i noen grad med faktorene i 
Borgs modell, selv om de er satt opp litt annerledes. Faktorene er dessuten formulert i 
relasjon til at læreroppfatninger i min sammenheng dreier seg om eksterne leseprøver. 
Derfor er blant annet prøvemateriell innlemmet i modellen. Prøvemateriell som omhandles i 
denne undersøkelsen er for en stor del pålagt lærerne fra nasjonale eller kommunale 
skolemyndigheter. Siden det på denne måten får form av noe som i større eller mindre grad 
blir styrende for lærere, er prøvemateriell satt opp i samme boks som styringsdokumenter. 
Dette samsvarer for en stor del med McCarthey og Mkhizes (2013) funn i deres studie som 
undersøker læreroppfatninger (orientations) om skriving (Jf. 4.1).  
Fra de øverste boksene i modellen er pilene satt bare den ene veien: Altså påvirker personlig 
bakgrunn, utdanning, kurs og støttemateriell og styringsdomumenter og prøvemateriell 
læreroppfatninger, men ikke vise versa. Nå er det kan hende rimelig å forvente at for 
eksempel kurs- og støttemateriell er preget av hva det er lærere oppfatter at de trenger kurs i 
Personlig  
bakgrunn 
Utdanning Kurs og  
støttemateriell 
Styringsdokumenter 
og prøvemateriell 
Læreroppfatninger  
(om eksterne leseprøver) 
Klasserom Ledelse 
Storsamfunnet 
Kolleger 
Figur 2 Læreroppfatninger om eksterne leseprøver 
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eller av kunnskap lærerne ser ut til å mangle. I grunnlaget for denne modellen finnes det 
imidlertid ikke noe forskning på dette, mens for eksempel Smaller (2005) og Gitlin og 
Margonis (1995) faktisk løfter frem den manglende viljen til å trekke læreres oppfatninger 
og erfaringer med inn i programmer for skoleutvikling.  
Under læreroppfatningene har jeg satt opp de kontekstuelle faktorene som både preger og 
kan preges av lærernes oppfatninger. Som det fremgår, vektlegger jeg de kontekstuelle 
faktorene også utenfor klasserommet i mye sterkere grad enn Borg. At ledelse og kolleger 
har betydning både for læreres praksisutøvelse og deres oppfatninger, vil svært mange 
forskere si seg enige i (Langer, 2000, 2004; Smaller, 2005; Snow, et al., 2005). Likeledes er 
flere opptatt av hvordan storsamfunnet legger premisser for læreres praksis, også når det 
gjelder å utvikle egne oppfatninger (Gitlin & Margonis, 1995; McNamara & Roever, 2006). 
I en mer detaljert modell ville det nok ha vært tegnet opp piler også mellom de ulike 
faktorene som kan påvirke læreres oppfatninger, men siden disse ikke vil komme under 
lupen i dette prosjektet, er det ikke foreslått noen sammenhenger utenfor det som er tema for 
undersøkelsen. I kapittel 12 vil jeg komme tilbake til hvilke faktorer som påvirker læreres 
oppfatninger om eksterne leseprøver. 
4.2 Læreroppfatninger om lesing og lesetesting 
Som vi har sett, påpeker Pajares (1992) at termen «teacher beliefs» er altfor vid til å kunne 
gi mening i forskningsmessig sammenheng. Det må være snakk om «teacher beliefs» om 
noe. På samme måte er «læreroppfatninger» et altfor omfattende begrep hvis det ikke er 
læreroppfatninger om noe. I min sammenheng er jeg altså opptatt av læreres oppfatninger 
om eksterne leseprøver.  
Det finnes en god del forskning knyttet til «Teacher language knowledge» og «teacher 
literacy knowledge» som kunne danne et utgangspunkt for forventninger til hvordan lærere 
forstår elevenes lesing og deres resultater på lesetester, samt hvordan de vurderer sin egen 
kunnskap om lesing og lesetesting.  I en amerikansk undersøkelse finner Spear-Swerling, 
Brucker og Alfano (2005) hos nyutdannede lærere at de har store kunnskapsmangler knyttet 
til lesing og leseutvikling, samt manglende kunnskaper om fonologi, morfologi og 
setningsstruktur som trengs for å gi adekvat oppfølging til elever som sliter i lesing. Selv om 
lærerne som har hatt om disse emnene i utdannelsen sin viser større kunnskaper enn de som 
ikke har hatt det, skårer alle lavere enn forventet, og de har dessuten en skåre som ikke 
samsvarer med den vurderingen de hadde gitt av sine egne kunnskaper. Spear-Swerling, 
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Brucker og Alfano finner altså at lærerne overvurderer sin kompetanse. De mener dessuten 
at funnene deres antyder at forskningen som finnes om lesing og leseutvikling, i altfor liten 
grad blir gjort tilgjengelig for kommende lærere gjennom utdannelsen deres (Spear-
Swerling, et al., 2005, s. 291). Også flere finner at lærernes utdannelse ikke i tilstrekkelig 
grad gir lærere kunnskaper om lesing og leseutvikling (blant annet McCombes-Tolis & 
Feinn, 2008). I min undersøkelse undersøkes både hvilken eksplisitt kunnskap lærere har 
om lesing og leseprøver, hvordan de vurderer sin egen kunnskap og dessuten hvor de mener 
å ha fått kunnskapene sine fra. Dette vil kunne være et bidrag til forskingen om læreres 
kunnskaper i sammenheng med lesing. 
Smaller (2005) påpeker at læreres eventuelle utilstrekkelige kunnskaper ofte tilskrives deres 
manglende interesse for å holde seg oppdatert. I en undersøkelse blant lærere i Ontario, 
Canada, finner han imidlertid at lærere bruker svært mye tid, både formelt og uformelt, på 
aktiviteter for egen læringsutvikling. Dette foregår til tross for at tiden de bruker på 
undervisning og annet arbeid med elever, allerede overstiger den tiden det er anslått at 
lærerne skal benytte til undervisning og elevarbeid. Det mangler altså ikke på læreres vilje, 
mener Smaller. «What is lacking, perhaps, is any systematic, department or school-wide 
approach to organization for at least some of these learning activities» (Smaller, 2005, s. 
561). Han mener skolene burde være organisert annerledes for å dra nytte av lærernes 
interesse for å lære. Lærerne i undersøkelsen snakker ofte om læringen sin i sammenheng 
med ulike reformer og skoleutviklingsprogrammer:  
None of the interviewees had experienced any opportunity to participate in the 
conceptualization and planning of these initiatives, and judging from their 
comments, it was clear to them that their own knowledges and understandings were 
of little value or interest to those in charge of the change» (Smaller, 2005, s. 561).  
Som konklusjon på en amerikansk undersøkelse innenfor samme tema mener Gitlin og 
Margonis (1995) at skolereformer bygger på en oppfatning av at lærere mangler læringsvilje 
og endringsvilje, og derfor savner en dypere forståelse og anerkjennelse av «teachers’ 
knowledge». Læreres begrunnede bekymring blir derfor tolket som gjenstridighet og uvilje 
mot å ta imot ny kunnskap (Gitlin & Margonis, 1995, s. 380). «Overall there is a lack of any 
real understanding on the part of school reformers about the ways in which reform 
initiatives are taken up and analyzed by teachers» (Smaller, 2005, s. 563). Smaller etterlyser 
altså kunnskap blant dem som vil reformere skolen om hvordan de ulike initiativene blir 
oppfattet blant lærerne. I min undersøkelse ønsker jeg nettopp å bidra til en slik kunnskap. 
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Videre vil jeg derfor rette oppmerksomheten mot relevante nasjonale og internasjonale 
studier om læreres erfaringer i tilknytning til kartlegging og testing. 
4.2.1 Læreres erfaringer med kartlegging og testing 
Innenfor det amerikanske skolesystemet har det å bruke standardiserte prøver for å teste 
elevene i ulike individuelle ferdigheter som leseforståelse vært vanlig lenge. Ifølge Hillocks 
(2002, s. 4-5) økte bruken av standardiserte tester kraftig etter at rapporten A Nation at risk 
ble utgitt på oppdrag av Reagan-administrasjonen i 1983. Rapporten hevdet at de 
skolefaglige ferdighetene til amerikanske barn og unge nå var blitt så middelmådige at 
USAs fremtid sto på spill. Økt bruk av sentralt utarbeidede standardiserte prøver var blant 
forslagene i rapporten og var det forslaget som i størst grad ble implementert i skolene 
(Hillocks, 2002). Senere har bruken av standardiserte prøver økt ytterligere, spesielt etter 
innføringen av The No Child Left Behind Act (NCLB) i 2001. Denne loven ble innført for å 
minke prestasjonsgapet mellom elevgrupper og gi foreldre større makt i skolen. Testing av 
kunnskaper i lesing og matematikk er en vesentlig bestanddel i NCLB, og dårlige 
testresultater blant elevene på en skole resulterer i sanksjoner mot denne skolen. Stater som 
ikke ønsker å følge NCLB, blir nektet tilskudd fra de føderale myndighetene. Lærernes rolle 
innenfor systemet av standardiserte tester og «high stakes assessments» har mot denne 
bakgrunnen blitt undersøkt av flere forskere. 
Gallaghar (2007) påpeker at uttrykkene «scientifically based» og «research based» er å 
finne mer enn hundre ganger i NCLB, men at dokumentet ikke inkluderer «teacher 
research», «teacher observation» eller «teacher judgement». Om NCLB og den såkalte 
«accountability agenda»
17
 sier Gallaghar blant annet følgende: «It has hijacked assessment, 
reduced staff development to test prep or rendered it irrelevant altogether, and sown the 
seeds of distrust for teachers and schools among the public» (Gallaghar, 2007, s. 122). 
Lærernes rolle i skolen har altså ifølge Gallaghar blitt redusert, samtidig som lærere og 
skoler i stor grad møter mistillit i samfunnet. Alt dette som følge av No Child Left Behind. 
Murphy (2008) viser hvordan det amerikanske systemet for testing har betydning for 
undervisningen på alle nivåer. Faren for å bli underlagt streng kontroll eller for rett og slett å 
miste jobben tvinger lærere til å endre sin undervisningspraksis for å oppnå bedre resultater 
                                                 
17
 Innenfor utdanningssystemet refererer "accountability" til et system for å holde skoler og lærere ansvarlige 
for elevenes skolefaglige utvikling og assosieres med et omfattende system for testing og resultatrapportering. 
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for elevene. Lærere forteller at enkelte tester i skriving
18
 faktisk har ført til at de langt 
sjeldnere lar elevene skrive egne tekster. McCarthey og Mkhize viser hvordan lærere i 
skoler hvor flertallet av elevene har lavinntektsbakgrunn, føler seg presset til å dreie 
undervisningen inn mot det som gir uttelling på prøver, fremfor å fokusere på å gi elevene 
det forfatterne kaller «authentic, challenging and meaningful writing opportunities» (2013, 
s. 1). Også tester i lesing møter liknende kritikk. For eksempel peker Assaf (2008) på at 
lesetestene som benyttes innenfor det amerikanske testsystemet, har en svært begrenset 
operasjonalisering av hva lesing er, noe som gjør at å «teach to the test» i praksis betyr å 
snevre inn leseundervisningen. I det norske testsystemet innebærer vanligvis ikke prøvene 
«high stakes». Nettopp derfor kan det være interessant å løfte frem hvordan et slikt 
testsystem virker på og oppfattes av lærere som arbeider innenfor testsystemet.  
I den norske skolen, som ikke har særlig tradisjon for standardisert testing, er det enkelte 
som peker på at det kan være argumenter for at økt bruk av enkelte typer prøver kunne være 
gunstig. I forbindelse med forsøket med nasjonale prøver i skriving peker Hertzberg (2008) 
blant annet på at verken lærere eller elever har hatt tilgang på en slags felles målestokk for 
vurdering av elevtekster før i tiende klasse, noe som gjør at byrden blir lagt på den enkelte 
lærers dømmekraft, mens elevene mangler klar informasjon om hva som er forventet av 
dem (Hertzberg, 2008). Nasjonale prøver i skriving ble forsøkt innført i 2005 for å bedre på 
denne situasjonen, men det var flere forhold ved prøvene som ble kritisert i rapporten etter 
prøven. Blant annet konstateres det at det ikke er etablert et godt tolkningsfellesskap om 
vurderingen av prøvene, noe som resulterer i svært lav sensorreliabilitet. De aller fleste 
tekstene havner dessuten på nivå 2, og prøven er dermed heller ikke egnet til å diskriminere 
mellom ulike nivåer (Lie, Hopfenbeck, Ibsen, & Turmo, 2005, s. 76-80). Dette er helt 
nødvendig hvis prøven skal ha nytteverdi som kartleggingsverktøy. De nasjonale prøvene i 
skriving ble derfor trukket tilbake. Skoleåret 2012-2013 innledet imidlertid Skrivesenteret 
forsøk med skriveprøver ved et utvalg skoler på oppdrag fra Utdanningsdepartementet 
(Skrivesenteret, s.a.).  
Også i mer direkte forstand har læreres oppfatninger om tester blitt belyst i en norsk 
kontekst. Kulbrandstad, Danbolt, Sommervold og Syversen (2005) undersøker blant annet 
norske ungdomsskolelæreres erfaringer med kartleggingsprøver i lesing. Lærerne forfatterne 
snakker med, har utelukkende erfaringer med én kartleggingsprøve. De fleste er 
                                                 
18
 Det er snakk om skrivetester med flervalgsvar, dvs. tester som altså ikke prøver evnen til faktisk å skrive 
egne tekster. 
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gjennomgående positive til kartleggingsprøver. De mener også at prøven de bruker, gir et 
rimelig bilde av elevenes leseferdigheter, fordi den stemmer med det bildet de allerede har, 
men nettopp derfor mener også flere at det egentlig ikke er behov for den (Kulbrandstad, et 
al., 2005, s. 123). Aas (2009) studerer skoleutvikling innenfor rammen av tiltaksplanen Gi 
rom for lesing - Strategi for stimulering av leselyst og leseferdighet
19
 , og kommer også inn 
på kartleggingsprøver. Blant lærere og rektorer i materialet undersøkelsen hennes bygger på, 
beskriver hun noen spenninger knyttet til bruken av kartleggingsprøver, som blant annet 
dreier seg om leseprøvenes funksjon i skolen og lærernes autonomi i forbindelse med 
prøvene og prioritering som følge av prøvene (Aas, 2009, s. 269-274). Sluttrapporten fra 
tiltaksplanen (Buland, 2008) konstaterer at det er vanskelig å finne sammenheng mellom 
tiltakene som er gjort ved de ulike skolene, og resultatene på de nasjonale prøvene (Buland, 
2008, s. 99). Hun peker likevel på at det i de siste årene har vært økende aksept for lesetester 
blant lærere. 
Flere norske forskere fremhever positive aspekter ved standardiserte prøver i skolen. I 
delrapporten Kunnskapsløftet – tung bør å bære har Eli Ottesen blant annet undersøkt 
erfaringene lærere og rektorer har gjort seg med det nye systemet for vurdering av 
læringsutbytte, hvor blant annet nasjonale prøver inngår (Ottesen, 2009). Ottesen finner at 
lærere og rektorer i grunnskolen i altoverveiende grad er positive til ideen om nasjonale 
prøver
20
. De har imidlertid en del kritiske merknader som gjelder offentliggjøring og 
rangering. Mange lærere mener dessuten at prøvene har varierende kvalitet og at de ofte 
ikke er tilpasset læreplanen og skolens praksis. Videre vektlegger flere at det er 
arbeidskrevende å gjennomføre prøvene, og både rektorer og lærere uttrykker bekymring 
med hensyn til om prøvene kan hindre motivasjon hos elevene i skolearbeidet (Ottesen, 
2009, s. 158). Lærerne ønsker nasjonale prøver under forutsetning av at de kan være til nytte 
når det gjelder å tilrettelegge i undervisningen. I sin masteroppgave finner også Eriksen 
(2011) at lærerne i de to kasusene han undersøker, er positive til de nasjonale prøvene, og 
både lærere og skoleledelse fremhever flere områder de mener er forbedret etter innføringen 
av de nasjonale prøvene. For eksempel hevdes det at skolene «gjør noe med resultatene», 
uten at det fremgår på hvilken måte dette skjer. Eriksen finner også noen utilsiktede 
virkninger av de nasjonale prøvene, som i hovedsak knytter seg til «teaching to the test» og 
til utslag av konkurranse mellom skolene. Blant annet fremheves diskusjonen som har 
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 Denne ble gjennomført i perioden 2003- 2007 under ledelse av Utdanningsdirektoratet. 
20
 I både matematikk, engelsk og lesing på norsk. 
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eksistert om fritak fra prøvene, og det pekes på at skolene ikke har like vilkår i konkurranse 
med hverandre (Eriksen, 2011, s. 72). 
En NIFU-rapport som evaluerer nasjonale prøver som system, omhandler også læreres 
erfaringer i møte med de nasjonale prøvene (Seland, Vibe og Hovdhaugen, 2013). Basert på 
blant annet en lærersurvey og intervjuer med lærere på 5. og 8. trinn, reises nokså kritiske 
innvendinger mot de nasjonale prøvene som system. Blant annet fremhever lærerne at de får 
for stort ansvar for selv å finne ut hvordan de nasjonale prøvene skal forberedes, 
gjennomføres og brukes. De er dessuten usikre på hva de nasjonale prøvene egentlig skal 
være, noe forfatterne forklarer med at de nasjonale prøvene har et todelt mandat og at 
prøvene egentlig er laget med et annet formål enn lærerne blir formidlet (Seland, Vibe & 
Hovdhaugen, 2013, s. 131-132). I sin masteroppgave undersøker Marthe Nøvik Traasdahl 
Sibbern (2013) hvordan lærere og skoleledere følger opp de nasjonale prøvene i engelsk. 
Hun finner at verken lærerne eller skolelederne har fullstendig kjennskap til 
veiledningsdokumentene, noe som fører til at de i liten grad arbeider med resultatene. 
Dessuten finner hun uenighet mellom lærerne og skolelederne og 
kommunikasjonsutfordringer i forbindelse med hvem som har ansvar for arbeidet med 
prøven. Hun viser at skolelederne tror at lærerne gjør mer arbeid med resultatene enn det 
lærerne sier de gjør. Skolelederne og lærerne følger heller ikke de fire prinsippene for 
vurdering for læring som er presentert av utdanningsdirektoratet, og som skal ligge til grunn 
for arbeidet med de nasjonale prøvene i engelsk (Sibbern, 2013). I min undersøkelse reises 
flere av de samme spørsmålene som i NIFU-rapporten og i Sibberns masteroppgave, men da 
med leseprøvene som utgangspunkt. Dette vil kunne bidra til å utvide kunnskapen om 
lærernes oppfatninger i forbindelse med både de nasjonale leseprøvene og de andre eksterne 
leseprøvene som benyttes i skolen.  
Langer (2000, 2001, 2004) vektlegger at vellykket bruk av leseprøver krever høy grad av 
involvering nettopp fra lærerne. Hun finner at skoler som scorer høyt på standardiserte 
tester, kjennetegnes av høy grad av lærerinvolvering
21
. Skoler som gjør det dårlig på tester, 
ser ofte på tester som en byrde som ledelsen pålegger lærerne å komme igjennom for å få 
det gjort unna (Langer, 2004, s. 10). Langer finner at lærere trenger gode kunnskaper om 
leseforståelse og vurdering av leseforståelse for å kunne ha nytte av leseprøver, men de må 
også arbeide i et miljø som verdsetter og dyrker kunnskap om leseprøvene (Langer, 2000, s. 
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 Involvering (involvement) i Langers undersøkelse samsvarer i stor grad med min bruk av termen 
engasjement. 
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413). Skoler som gjør det godt på standardiserte leseprøver, utmerker seg ved at lærerne 
analyserer og diskuterer testene (Langer, 2001, s. 860-862). Pressley, Mohan, Raphael og 
Fingeret (2007) undersøker en skole som utmerker seg ved å gjøre det svært godt på 
standardiserte leseprøver. Også her analyseres leseresultater, og de brukes til å ta valg når 
det gjelder undervisningen til den enkelte elev:  
The teachers did more than prepare the students for tests. They analyzed and used 
the assessment results to inform their instruction with individual students. […] The 
reading specialist analyzed the results of each reading test and provided the 
information in an understandable way to classroom teachers (Pressley, et al., 2007, s. 
227-228).  
Her ser vi også at skolen det er snakk om, har en såkalt lesespesialist som har spesiell 
kompetanse i lesing og som kan hjelpe lærerne til å forstå lesetestresultatene. Forfatterne 
finner også at rektor ved skolen har et klart faglig fokus og er svært engasjert i 
undervisningen til den enkelte lærer. I tillegg mener de at lærerne generelt sett er veldig 
engasjerte i lese- og skriveutvikling. Imidlertid trekker de frem at undervisningen i spesielt 
samfunnsfag og naturfag har måttet vike noe til fordel for lese- og skriveundervisning. Når 
det gjelder samfunnsfag, synes dette kanskje også ved at resultatene elevene har i 
samfunnsfag, ikke stikker seg positivt ut i samme grad som i andre emneområder (Pressley, 
et al., 2007, s. 238). Selv om de gjør det godt på de standardiserte prøvene, er lærerne 
imidlertid enige om at det samlede prøvetrykket er for stort. I denne sammenhengen er de 
ikke bare opptatt av all tiden prøvene tar, men også av at enkelte elever har sterke negative 
reaksjoner i forbindelse med testene. Lærerne i undersøkelsen sier at de føler avmakt i møte 
med testsystemet (Pressley, et al., 2007, s. 237). I hvor stor grad lærere er engasjert i 
gjennomføring og tolking av leseprøver, er et tema også i min undersøkelse. Mine kasus 
befinner seg både ved skoler som gjør det godt og ved skoler som gjør det dårlig. Selv om 
dette gjør det mulig å belyse forskjeller mellom engasjement i lærerteam på skoler som gjør 
det godt og på skoler som gjør det mindre godt, er ikke min studie av en slik karakter at det 
er grunnlag for å si noe om kausalitet i denne sammenhengen. Studien kan imidlertid belyse 
involvering sett i sammenheng med de andre faktorene som omfattes av begrepet 
læreroppfatninger. 
Også i forbindelse med lesing på andrespråket har læreres erfaringer vært undersøkt. Flere 
forskere har påpekt utfordringene lærerne har med å skaffe seg adekvat kunnskap for å 
avgjøre hvordan de kan intervenere for å bedre andrespråkselevenes lesing på 
undervisningsspråket. Rueda og Garcia (2003) gjør en deskriptiv undersøkelse av læreres 
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holdninger og praksis når det gjelder klasseromsbasert vurdering og responsbasert 
undervisning knyttet til elevers lesing. De finner at lærerne i deres studie har vidt forskjellig 
oppfatning både av hva som skal vurderes og hvordan. Dessuten ser det ut til at praksisene 
er bygget på en kombinasjon av teoretisk baserte prinsipper og ikke-teoribaserte meninger 
om hva som fungerer, som tar utgangspunkt i intuisjon og erfaring. Skolene i undersøkelsen 
hadde tatt initiativ til et arbeid for å bedre undervisnings-, vurderings- og testpraksisene med 
hensyn til de minoritetsspråklige elevene og hadde jobbet med dette i to år. Undersøkelsen 
tyder på at slike prosesser tar lengre tid (Rueda & Garcia, 2003, s. 220). Andre studier 
finner større bevissthet blant lærere når det gjelder vurdering i språklig og kulturelt 
sammensatte klasserom.  I en studie fra et literacyprosjekt i New Zealand (Whitehead, 2007) 
fremhever lærerne at eksterne leseprøver ikke gir like vilkår for alle. Lærerne rapporterer 
om at sentralt gitte tester, som også her er et relativt nytt fenomen, både kulturelt og 
lingvistisk gir et fordreid bilde av elevenes kompetanse. Generelt trekker lærerne frem en 
rekke forhold ved prøvenes validitet for de gruppene elever som tar prøvene. I min egen 
undersøkelse forholder lærerne seg til prøver som er utviklet for førstespråksbrukere når de 
skal vurdere minoritetsspråklige elevers leseferdigheter. Oppmerksomheten  om i hvilken 
grad dette setter sitt preg på oppfatningene, vil være et bidrag min studie kan gi i denne 
sammenhengen. 
4.3 Implementering av endringstiltak i skolen 
Flere forskere har undersøkt læreres oppfatninger og erfaringer i forbindelse med 
implementering av endringsprosesser i skolen. Min undersøkelse er ikke klassifisert som en 
implementeringsstudie, og dette har flere årsaker. For det første er læreres oppfatninger om 
eksterne leseprøver bare ett aspekt av det en kunne kalle implementeringen av testsystemet 
eller av kvalitetsvurderingssystemet i skolen. Systemet formes på mange nivåer og er derfor 
også ulikt fra kommune til kommune. For det andre er ikke oppmerksomheten i min 
undersøkelse primært rettet mot hvorvidt implementeringen er vellykket, blant annet fordi 
formålet med det nye testsystemet er skiftende og til tider uklart. Dette temaet vil bli 
behandlet i kapittel 8 og 12. 
Implementeringsstudier og teori om implementering av endringer i skolen er likevel 
interessant i min sammenheng, fordi slike studier kommer inn på forhold som påvirker 
lærere i løpet av implementeringsprosesser. I sluttrapporten etter evalueringen av LK06 
(Aasen, et al., 2012) undersøkes forvaltningsnivåenes og institusjonenes rolle i 
implementeringen av reformen. Etter en gjennomgang av flere metastudier av 
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implementeringsforskning trekker forfatterne frem flere faktorer som har betydning for 
hvorvidt implementeringer av systemreformer i skolen er bærekraftige. Blant disse er felles 
forståelse av reformen mellom aktører på ulike nivåer, et tydelig og gjennomgående 
ansvarsregime, tilslutning til reformens målsettinger og tillit til reformens virkemidler på 
underliggende nivå, kompetanseutvikling på det operative nivået, lokalt lederskap og 
engasjement fra skoleeiere, lærere og lokalpolitikere og tillit mellom aktørene på og mellom 
de ulike nivåene (Aasen, et al., 2012, s. 45). 
Jennifer O’Day (2002) utforsker i hvilken grad accountability-systemer implementerer varig 
og meningsfull endring i skoler. O’Day mener at systemer for accountability kan føre til 
varig endring og forbedring i skolen. 
In particular, I argue that accountability systems will foster improvement to the 
extent that they generate and focus attention on information relevant to teaching and 
learning, motivate individuals and schools to use that information and expend effort 
to improve practice, build the knowledge base necessary for interpreting and 
applying the new information to improve practice, and allocate resources for all of 
the above (O'Day, 2002, s. 294). 
For å implementere endring på skolenivå er det imidlertid flere problemstillinger forbundet 
med accountability-systemer. O’Day trekker spesielt frem tre. For det første påpeker hun at 
mens skolen gjerne er målet for intervensjonen, må handlingene som skal skape endring, 
skje på individnivå. Spørsmålet blir da hvilke mekanismer som må være til stede for at 
individene skal handle slik hensikten er med intervensjonen. Den neste problemstillingen 
knytter seg til det faktum at accountability-systemer dreier seg om at en med eksterne 
kontrollmekanismer forsøker å påvirke interne prosesser. Det er mange lokale forhold som 
gjør at eksterne pålegg har liten virkning på institusjoner, noe som fremkommer tydelig i 
flere sammenhenger. Spørsmålet er om eksterne accountability-systemer kan påvirke 
utviklingen av interne normer, slik at dette i sin tur fører til elevers læring. Den siste 
problemstillingen O’Day trekker frem, handler om den informasjonen som er essensiell for 
endring og utvikling, men som også er problematisk. All informasjon som lærere får som 
følge av accountability-systemet, er ikke nødvendigvis nyttig. 
Not all information leads to learning and change. […] for information to be useful, 
members of the system must first have access to it, through interaction with other 
members or the environment. Moreover, if they are to incorporate the information 
into their cognitive maps or repertoire of strategies, they must attend to it and must 
have sufficient knowledge and stability to interpret it. Action does not necessary 
follow, even once learning occurs, as this step often requires motivation and 
resources beyond those necessary for the learning itself .(O'Day, 2002, s. 299) 
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Det er altså en rekke faktorer som må være til stede for at informasjonen skal føre til læring 
og endring. Dessuten påpeker O’Day videre at selv om institusjonen og lærerne faktisk 
lærer av den informasjonen de får, kan læringen føre med seg aktiviteter som ikke 
nødvendigvis er fordelaktige. For eksempel kan skolen falle i en felle ved at de stadig 
gjentar de strategiene som på et tidspunkt viste seg å gi gode resultater, med det utfall at 
skolen og lærerne får innsnevret måten de jobber og tenker på, og slik blir fanger av sine 
tidligere gode resultater. (O'Day, 2002, s. 300) 
Problemene O’Day har pekt på her, knytter hun til det hun kaller resultatbasert byråkratisk 
accountability
22
, et system hvor skoler og lærere blir holdt ansvarlige overfor lokale og 
nasjonale skolemyndigheter, ikke for skolens innhold, men for resultatene skoleelevene 
produserer. O’Day argumenterer for at en moderat versjon av byråkratisk accountability, 
altså ikke den resultatbaserte versjonen, i kombinasjon med det hun kaller profesjonell 
accountability.  
In mature professions, the requisite knowledge is articulated in professionally 
determined standards of practice, and professional accountability involves members 
of those professions assuming responsibility for the definition and enforcement of 
those standards (O'Day, 2002, s. 315). 
Modne profesjoner har utviklet egne standarder for accountability, fremhever O’Day. Hun 
påpeker at fordelen med en slik profesjonell accountability for eksempel er at profesjonen 
har autonomi og makt og kan egne seg til de sidene ved lærerprofesjonen som tiltrakk dem i 
utgangspunktet. Hun mener imidlertid slik accountability ikke er tilstrekkelig alene, blant 
annet fordi hun mener flere amerikanske skoler er eksempel på at profesjonalismen blant 
lærere er svak, og at i stedet for å agere samlet som en selvstendig, autonom gruppe, hvor 
veiledning og samarbeid står sentralt, har de fleste skoler en struktur hvor den enkelte lærer 
agerer helt på egenhånd.  
Michael Fullan (2005) ser på andre hindre for implementering av endring i skoleverket, og 
han ser i en ganske annen retning enn accountability-systemene. Etter å ha jobbet med 
endring i utdanningssektoren i omtrent 40 år, mener han at det fremdeles er radikal endring 
som behøves. Blant annet mener han at lærerprofesjonen trenger en fundamental reform:  
The teaching profession as a whole is badly in need of fundamental reform: in the 
recruitment, selection, and initial teacher education and induction to the profession; 
in the continuous professional development of educators; in the standards and 
                                                 
22
 Outcome-based bureaucratic accountability  
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incentives for professional work; and in the working conditions of teachers (Fullan, 
2005, s. 213) 
Når implementering av endring i skoleverket mislykkes, har det ifølge Fullan blant annet 
sammenheng med at det er nytteløst å endre skolen alene. Reformer i skolen avhenger av 
reformer i byene, mener Fullan, fordi skolens problemer henger uløselig sammen med byens 
og samfunnets problemer. Store forskjeller i leveforholdene mellom klasse og etnisitet 
gjenspeiles i elevenes skoleresultater. Å legge til rette for en infrastruktur i byene som 
bedrer leveforholdene og forholdene mellom de voksne som påvirker motivasjon, støtte og 
læring hos elevene, er vesentlig for å kunne oppnå endring i skolen. 
Et annet forhold Fullan nevner, er at de mange reformene som skal endre skole eller 
samfunn, er fragmenterte og lite koordinerte. Dette skaper usikkerhet knyttet til hvordan 
reformene faktisk er ment å virke. Spørsmålet er om de som jobber i skolesektoren, 
opplever en klarhet og en retning i hvordan skolen skal utvikles (Fullan, 2005). 
Sanussi Mohammed Saad Orafi og Simon Borg (2009) er også inne på konteksten for 
skolereformer, men har et spesielt fokus på lærernes erfaringer. I en undersøkelse av 
hvordan tre lærere implementerer en ny læreplan i engelsk i libysk videregående skole, 
finner de at lærerne i svært liten grad endrer undervisningen sin i tråd med intensjonen bak 
læreplanreformen. Læreplanen som skal implementeres introduserer begrepet 
«kommunikativ språklæring», et konsept som krever en helt ny tilnærming fra lærernes side. 
Orafi og Borg mener undersøkelsen deres illustrerer at det er meningsløst å sette i verk 
reformer uten å ta hensyn til læreres tidligere kunnskap, meninger og erfaringer, og dessuten 
konteksten reformen skal implementeres i. 
The experiences of the teachers studied here reflect their reactions to a curriculum 
which promotes novel practices they feel ill-equipped to implement, which challenge 
their beliefs and experiences, which threaten their authority, which are at odds with 
the instructional practices of teachers of other subjects, which students resist and 
cannot cope adequately with, and which are not supported by the assessment system 
(Orafi & Borg, 2009, s. 252). 
Som vi ser, legger Orafi og Borg blant annet også vekt på at lærerne ikke opplever at de er 
rustet til å undervise etter den nye læreplanen. Det første skrittet på veien mot å endre denne 
situasjonen mener forfatterne må være å erkjenne at det eksisterer et gap mellom 
intensjonen bak læreplanen og lærernes implementering av den.  
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I min studie undersøkes forholdet mellom de eksterne leseprøvene som implementeres i 
skolen, systemet de inngår i og lærernes oppfatninger i forbindelse med prøvene. Til tross 
for at min undersøkelse ikke er en implementeringsstudie, kan den i denne sammenheng 
bidra til å belyse flere av områdene Aasen et al, O’Day, Fullan og Orafi og Borg trekker 
frem. Blant annet retter jeg oppmerksomhet mot lærernes tro, meninger, kunnskaper og 
engasjement i sammenheng med funksjonen prøvene skal ha og ser ut til å ha i skolen.   
4.4 Oppsummerende om læreroppfatninger 
Innledningsvis i dette kapitlet har jeg drøftet meg frem til en avklaring av hva som ligger i 
termen «læreroppfatninger» i min studie. Dette er en størrelse det ikke uten videre er enkelt 
å avgrense. Ofte brukes termene som rommer noe av det jeg her har kalt «oppfatninger» om 
hverandre og dekker ulike størrelser, og noen ens oppfatning av de ulike begrepene 
eksisterer ikke verken på norsk eller engelsk. Det er selvsagt ikke helt uproblematisk å 
bestemme at begrepet «læreroppfatninger» skal romme «kunnskaper», «meninger» og «tro 
og engasjement», slik jeg har gjort her. Det er imidlertid en problemstilling som er helt 
parallell med den forskerne jeg har referert til her, har erfart. Alle begrepene er vage, så det 
finnes vel neppe noen annen utvei enn å bestemme hva den størrelsen en vil operere med, 
skal romme. Den største forskjellen fra tidligere definisjoner av liknende begreper er at jeg 
har inkludert «engasjement» som et aspekt ved «oppfatninger». Dette aspektet er vesentlig i 
min undersøkelse, all den tid det viser seg at det er stor variasjon i hvor stor grad lærerne er 
engasjert i prøvene. 
Etter å ha avklart min bruk av termen «læreroppfatninger», har jeg gått nærmere inn på flere 
undersøkelser om læreroppfatninger og lærererfaringer om lesing, testing og kartlegging. 
Selv om undersøkelsene har ulikt utgangspunkt og befinner seg i ulike kontekster, og selv 
om det ikke er slik at en kan referere helt entydige resultater, er det trekk som går igjen i 
flere undersøkelser. Lærere har for eksempel fremhevet at prøvene gir et urimelig bilde av 
enkelte elevgruppers kompetanse (Whitehead, 2007). I land hvor de lenge har drevet med 
«high-stakes»-prøver, rapporterer lærere flere steder at det er en tendens til innsnevring av 
undervisningen (Assaf, 2008; Murphy, 2008; McCarthey & Mkhize 2013), mens andre 
rapporterer at de ikke har merket en slik tendens, men finner at lærerne mener testene er 
nyttige (Pressley, et al., 2007). Lærere oppgir å ha mistet sin autonomi (Gallaghar, 2007). 
Dessuten finner flere at lærerne får lite støtte når det gjelder å utvikle sine kunnskaper 
(Gitlin & Margonis, 1995; Smaller, 2005). Når det gjelder lesing, fremheves det imidlertid 
fra andre hold at lærere har utilstrekkelige kunnskaper og dessuten at de overvurderer 
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kunnskapene sine (Spear-Swerling, et al., 2005; McCombes-Tolis & Feinn, 2008). De 
undersøkelsene vi har så langt fra en norsk kontekst, gir i hovedsak inntrykk av at lærerne i 
overveiende grad er positive til de eksternt utviklede prøvene de har vært borti i skolen så 
langt, selv om de fleste også rapporterer at prøvenes nytteverdi som pedagogisk verktøy er 
moderat. Når det gjelder de nasjonale prøvene, viser en undersøkelse fra 2013 (Seland, Vibe 
og Hovdhaugen) at lærerne stiller seg spørrende til hva det er de nasjonale prøvene egentlig 
skal være. Inn i denne sammenhengen av internasjonale og nasjonale studier vil min studie 
kunne bidra til å rette oppmerksomheten mot leselærernes kunnskaper, leseprøvenes 
funksjon og lærernes opplevde autonomi i møte med leseprøvesystemet. 
Avslutningsvis i dette kapitlet har jeg kort gått inn på noen implementeringsstudier som har 
relevans for dette prosjektet. Jeg trekker frem flere av punktene som Aasen, et al. (2012) 
finner at metastudier av implementeringsprosesser i skolen fremhever som nødvendige for 
at implementeringen skal være bærekraftig. I mange av disse punktene er lærernes rolle av 
vesentlig betydning. O’Day undersøker ulike accountability-systemer og finner blant annet 
at systemer som baserer seg på at lærere og skoler holdes ansvarlige for elevenes resultater 
overfor lokale og nasjonale myndigheter, ikke ser ut til å være vellykkede. Fullan på sin side 
ønsker omfattende endring både i skolen og i lærerprofesjonen, men mener slike reformer 
ikke vil være vellykkede så lenge de foregår løsrevet fra konteksten. Skolens resultater 
gjenspeiler infrastrukturen i samfunnet, påpeker Fullan (2005). Disse perspektivene, i tillegg 
til de øvrige perspektivene som er gjennomgått her, vil bli løftet frem igjen i kapittel 12, 
hvor resultatene fra undersøkelsen vil bli diskutert.  
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III Forskningsdesign, metode og materiale 
Undersøkelsen som presenteres foregår ved tre skoler og er en flerkasusstudie. Metodene for 
datainnsamling er kvalitative, og individuelle intervjuer og gruppeintervjuer utgjør 
primærdata. Sekundærdata er feltnotater som er gjort under og etter skolebesøkene som jeg 
har foretatt i forbindelse med intervjuene, samt dokumenter, som i hovedsak er 
prøvemateriell og sentrale og lokale retningslinjer til skolene for vurdering av 
leseferdigheter. Dette er offentlige dokumenter som ligger tilgjengelig for så vel lærere og 
skoleledere som for andre interesserte. Innledningsvis vil jeg begynne med å drøfte 
problemstillingen «ytringer som data» i et språkfilosofisk perspektiv. Denne diskusjonen vil 
munne ut i en redegjørelse for min undersøkelses bruk av diskursbegrepet. Videre diskuterer 
jeg etiske problemstillinger knyttet til prosjektet før jeg redegjør for og diskuterer forhold 
knyttet til forskningsdesign, datainnsamling, klargjøring av data og analyse. Avslutningsvis 
vil materialet som blir brukt i undersøkelsen presenteres i kapittel 8. Dette kapitlet avsluttes 
med en gjennomgang og en analyse av prøvene som brukes på skolene. Dette danner 
grunnlag for å belyse og diskutere analyseresultatetene fra kasusundersøkelsen i kapittel 12.  
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5 Om ytringer som data 
Mitt formål med dette prosjektet er altså å undersøke det jeg har valgt å omtale som 
ungdomsskolelæreres oppfatninger knyttet til eksterne leseprøver. Jeg har operasjonalisert 
denne problemstillingen i tre forskningsspørsmål som omfatter flere mindre spørsmål. Blant 
annet har lærerne blitt spurt om hva slags informasjon de mener prøvene kan gi dem, på 
hvilke måter de drar nytte av prøvene i sin undervisningspraksis, hvordan de ser prøvenes 
rolle i sammenheng med skolens øvrige praksis, hvordan de ser på kollegasamarbeidet i 
tilknytning til prøvene og hvordan de oppfatter elevenes forhold til prøvene.  
For å få tilgang til «læreres oppfatninger» er hovedmetoden jeg har valgt, intervju både 
individuelt og i gruppe. I gruppeintervjuet er jeg en tilbaketrukket deltaker og kan kanskje 
sammenliknes med en deltakende observatør, noe en vel til en viss grad er i alle intervjuer. 
Ifølge Liv Vedeler er observasjon «systematisk innsamling av informasjon om den fysiske 
og sosiale verden slik den viser seg for oss direkte via våre sanser, i stedet for indirekte 
gjennom beretninger fra andre» (Vedeler, 2000, s. 9). Siden jeg observerer språklig 
interaksjon, og det interessante for meg er hva som blir sagt, kan jeg vanskelig hevde at jeg 
observerer noe direkte gjennom mine sanser. Jeg får tilgang til den språklige formen direkte, 
men dette er ikke forskningsobjektet. For å kunne si noe om «læreres oppfatninger» må jeg 
på en eller annen måte få fatt i meningsinnholdet i de språklige ytringene. Det er derfor 
vesentlig å avgjøre hvordan jeg mener «ytringer» står i forhold til «mening».  
«Ytringen» som representant for «mening», «sannhet» eller «tanke» har vært et sentralt 
tema innenfor språkfilosofien. Dersom jeg skal få tilgang til læreres oppfatninger, en intern 
kognitiv størrelse, vil jeg måtte sannsynliggjøre at «the thought that p and the indicative 
statement «p», produced in otherwise identical situations, must have the same meaning, 
reference and truth-value» (Preston, 1997, s. 1). Altså: Jeg bør sannsynliggjøre at lærernes 
ytringer representerer deres oppfatninger (i rimelig grad). I det følgende vil jeg trekke på 
språkfilosofiske diskusjoner i det jeg forsøker å utrede hva jeg får tilgang til når jeg 
observerer læreres ytringer som uttrykk for deres oppfatninger knyttet til leseprøver. 
5.1 Tanken forut for språket 
På slutten av 1600-tallet formulerte John Locke sin forestilling om forholdet mellom språk 
og tanke: 
… It was further necessary that he should be able to use these sounds as signs of 
internal conceptions; and to make them stand as marks for the ideas within his own 
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mind, whereby they might be made known to others, and the thoughts of men’s 
minds be conveyed from one to another. (Locke, 2001, s. 325-326) 
Disse tankene er ikke helt ulike hvordan vi i dagligtalen representerer våre forestillinger om 
språk. Locke omtaler språket som et redskap som har blitt stilt til vår rådighet som tegn for 
ideene vi har. Språket gjør det mulig å formidle tanker og ideer til andre. Mening er slik sett 
noe som er dannet uavhengig av og forut for språket. I et slikt perspektiv kan det tenkes at vi 
har tanker, ideer og meninger som vi ikke er i stand til å uttrykke (heller ikke på morsmålet) 
fordi vi mangler språk for å formidle tankene. Det er dette som kommer til uttrykk når vi 
sier at vi «ikke finner ord» for å uttrykke hva vi mener. Sett i dette perspektivet får jeg 
vanskelig tilgang til «læreres oppfatninger», siden jeg ikke kan være sikker på at de har 
språket de trenger for å uttrykke oppfatningene sine.  
Lockes tanker ble altså formulert helt tilbake på 1600-tallet, men også senere filosofer 
målbærer at tanken kommer forut for språket. For eksempel skrev Gottlob Frege på slutten 
av det nittende århundret om å frigjøre tanken fra språket. Meningen i en sats eller en 
setning er ifølge Frege tanken. Denne tanken er ikke-romlig, uforanderlig og evig. Frege 
mener det er hverdagsspråket som binder tanken, mens en logisk-analytisk reformulering av 
språket vil kunne frigjøre tanken (Baldwin, 2006, s. 61-65). Relasjonen mellom språk og 
tanke formulerer Frege blant annet slik: 
The thought, in itself immaterial, clothes itself in the material garment of the 
sentence and thereby becomes comprehensible to us. We say a sentence expresses a 
thought (Frege, 1967, s. 20).  
Senere målbærer Jerry Fodor (1976) med sin teori om et eget «language of thought» som 
skiller seg fra naturlige språk, en idé om at tanken eksisterer forut for det språket vi snakker 
med. Fodor hevder altså ikke at tanken ikke er språklig. Tvert imot fremholder han at 
tenkning krever en intern representasjon, og at denne representasjonen må være språklig, 
men det språket det da er tale om, er altså et «language of thought» og ikke norsk, engelsk 
eller et annet naturlig språk. En av årsakene Fodor nevner til at det må eksistere et eget 
«language of thought», er at det finnes ikke-verbale organismer som tenker – både dyr og 
mennesker som ikke har lært å snakke (ennå). Han nevner tre eksempler på tankehandlinger 
som også ikke-verbale organismer gjør: overveid handling, begrepsoppfatning og å ta inn 
over seg synsinntrykk. Det siste krever evne til hypotesedanning og hypotesebekreftelse 
(Fodor, 1976, s. 55-56). 
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5.2 Språket preger tanken   
Også Vygotskij (2001)
23
 fremholder at språk er nødvendig for å utvikle tanken. 
tankens forhold til ordet er ikke en ting, men en prosess, en kontinuerlig bevegelse 
frem og tilbake fra tanke til ord og fra ord til tanke. Under denne prosessen 
gjennomgår forholdet mellom tenkning og ord forandringer som i seg selv kan 
betraktes som utvikling i funksjonell betydning. Tenkningen kommer ikke bare til 
uttrykk gjennom ord; den blir til gjennom dem (Vygotskij & Kozulin, 2001, s. 190, 
mine uthevinger).  
Vygotskij snakker altså både om tanken som noe som eksisterer utenfor språket og derfor 
kan inngå i en prosess med ordet, og om tanken som resultat av språket (ordet). Selv om han 
også skiller tale fra tanke, mener han ikke som Frege at tanken ganske enkelt kler seg i 
språket. Han sier det slik:  
Talens struktur gjenspeiler ikke rett og slett tankens struktur; derfor kan ikke tanken 
kle seg i ord som et ferdigsydd plagg. Tenkningen gjennomgår mange forandringer 
når den forvandles til tale. Tanken finner ikke bare sitt uttrykk i talen; den finner sin 
virkelighet og sin form. (Vygotskij & Kozulin, 2001, s. 191). 
Uten ytringen finner ikke tanken sin form, ifølge Vygotskij. Han skiller også mellom talen 
som ytring mellom mennesker og den indre talen. Disse ideene kan kanskje minne om 
Fodors ”language of thought”. Den indre talen er imidlertid en ”dynamisk, skiftende, ustabil 
ting” (Vygotskij & Kozulin, 2001, s. 214) og er ikke selve tenkningen, som er på et høyere 
nivå og hvis form altså skapes gjennom ytringen. Det finnes altså ikke klart formulert 
tenkning uten ytringen. Imidlertid er det ikke noe samsvar mellom tankens og ytringens 
enheter
24
. De to prosessene tanke og ytring er ikke identiske. Slik mener også Vygotskij at 
det kan oppstå situasjoner hvor vi ”ikke finner ord” for å uttrykke oss, men han beskriver 
dette som at tankeprosessen stopper opp (Vygotskij & Kozulin, 2001). For å overføre 
Vygotskijs posisjon til mitt prosjekt vil lærernes tanker knyttet til leseprøvene ikke bare 
komme til uttrykk gjennom språket deres, men altså formes gjennom språket.  
Dennet mener på sin side at verken Vygotskijs indre tale eller Fodors ”language of thought” 
er gode beskrivelser av hvordan språk og tanke henger sammen, til tross for at han 
anerkjenner et ”tip-of-the-tongue phenomenon” (Dennet, 1997, s. 221), altså at en kan 
oppleve at en ”har det på tunga”, uten at en er i stand til å finne ordet en er ute etter. 
                                                 
23
 Den vanligste stavemåten på norsk er «Vygotsky», men jeg staver navnet «Vygotskij» slik det er stavet i 
oversettelsen jeg bruker, uten at jeg dermed tar stilling til hva som er korrekt. 
24
 Vygotskij (i oversettelsen jeg bruker) skifter mellom å bruke språk, tale og ytring om det som, så langt jeg 
kan forstå, er det samme fenomenet. For å skille mellom tale mellom mennesker og indre tale kaller jeg talen 
mellom mennesker for ytring. 
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Årsaken til et slikt fenomen er verken at tankene eksisterer forut for språket, at tankene har 
et eget språk, eller at språket, slik for eksempel Chomsky (1986) ser det, har en slags modul 
i hjernen hvor menneskers internaliserte språk er lokalisert og hentes frem med vekslende 
hell. Dennet mener et bedre bilde vil være å beskrive hjernen som en slags  
Grand central station, in which groups of visitors speaking many tongues try to find 
like-minded cohorts by calling out to each other, sweeping across the floor in 
growing crowds, waving their hands, pushing and shoving and gesturing – and 
occasionally managing to make contact and co-ordinate activity (Dennet, 1997, s. 
222-223).  
I dette perspektivet er hjernen et senter hvor mange språklige ressurser vi bruker til å tenke 
med, er lagret i hukommelsen. Tenkningen, en handling vi gjør med språket, handler i stor 
grad om å lete blant disse språklige ressursene. Når vi finner den rette uttrykksmåten, har vi 
også gitt informasjonen en form som kan brukes til tenkning. 
Dennet argumenterer for at ikke-verbale organismer ikke tenker, men er drevet av instinkt: 
”automated routines for improving the environment of action, making a better fit between 
agent and world” (Dennet, 1997, s. 225). Evnen til å tilpasse seg verden instinktivt er noe 
alle levende vesener har, men tenkning er en evne som bare Homo Sapiens er utrustet med. 
Å lære seg språk og å utvikle nye begreper handler for Dennet om å lage verktøy å tenke 
med. Vi må omdanne informasjon til en form vi kan bruke, og vi trenger ord til dette 
formålet. Uten ord blir ikke informasjonen og ideene nyttige for oss. Den problemløsingen 
vi gjør uten ord, er ikke tenkning – det er instinkt (Dennet, 1997).  
Men: Hvordan får vi fatt i informasjonen og ideene som formidles til oss? Det vil si: 
Hvordan avgjør vi meningen i ytringene vi hører? De fleste vi har tatt for oss så langt, ser på 
setningen, ikke enkeltordene, som bæreren av meningsinnholdet i en ytring. John Searle 
(1980) forklarer dette ved å vise til forskjeller i enkeltordenes betydning i setninger som 
”He cut the grass”, ”He cut the cake”, ”Sam cut two classes last week” og ”Cut it out” 
(Searle, 1980, s. 221). Forskjellen mellom disse setningene kan ikke alene forklares med et 
skille mellom en bokstavelig og en mer abstrakt betydning. For eksempel er forskjellen 
mellom ”He cut the grass” og ”He cut the cake” forståelig bare for en som har kunnskap om 
fenomenet gressplen, og som vet en del om kake. ”…my knowledge that cutting grass is a 
different sort of business from cutting cakes is part of this larger system of knowledge” 
(Searle, 1980, s. 227). Searle vil bort fra aksiomet som sier at ”the literal meaning of a 
sentence determines a set of truth conditions” (s. 227). For det er bare ”given a set of 
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background practices and assumptions” (Searle, 1980, s. 227) at dette er dekkende. 
Setninger får blant annet mening gjennom antagelser, bakgrunnsinformasjon og samtidig 
kontekst. Det vil si at mulige riktige måter å forstå en setning på er så mange at det ikke er 
hensiktsmessig å prøve å sette opp et system for setningers mening. Kan vi da være sikre på 
at vi oppfatter innholdet i en ytring? Ifølge Searle er ikke problemet med oppfatning noe 
som er særegent for ytringer. 
...the features we have sited are features not just of semantic contents but of 
representations generally, in particular they are features of intentional states, and 
since meaning is always a derived form of intentionality, contextual dependency is 
ineliminable (Searle, 1980, s. 231)  
5.3 Å oppfatte verden gjennom å ha språk 
Det er altså ikke mulig å se bort fra konteksten når det gjelder hvordan noe oppfattes eller 
representeres. Spørsmålet blir da – igjen - om vi er i stand til å oppfatte verden overhodet. 
Vi oppfatter den nettopp gjennom språket, mener Davidson (1997), men språket vårt 
bestemmer ikke hvordan vi ser verden.  
Language is certainly a convenient human skill which we use in coping with one 
another in our common terrestrial setting. Without it we would not think of things as 
we do. But it does not follow, of course, that we never perceive how the world really 
is, as Kant thought, or that every view is necessarily distorted, as Bergson as many 
others have held. (Davidson, 1997, s. 15) 
Kant sitt skille mellom «das Ding an sich» og «das Ding führ mich», altså tingen slik den 
virkelig er og tingen slik den fremstår for meg, støttes altså ikke av Davidson. Dette at 
forskjellige språk har ulike kategorier, betyr ikke at mennesker er dømt til å se verden med 
utgangspunkt i disse kategoriene. Koblingen mellom språk og virkelighet er ikke så enkel. 
Vi ser ikke verden gjennom språket i den forstand at språket har den samme epistemiske 
status som den vi tillegger sansedata, mener Davidson. Språket verken speiler eller 
representerer virkeligheten. Vi ser ikke verden gjennom språket mer enn vi ser verden 
gjennom øynene. Og vi ser ikke verden gjennom – men med – øynene.  
However, speech is not just one more organ; it is essential to the other senses if they 
are to yield propositional knowledge. Language is the organ of propositional 
perception. Seeing sights and hearing sounds does not require thought with 
propositional content; perceiving how things are does, and this ability develops 
along with language.(Davidson, 1997, s. 22) 
Språket er altså ikke et organ som alle andre, men er essensielt for at de andre sansene skal 
fungere. Slik har heller ikke sansedata en høyere epistemisk status enn språket. At du så en 
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elefant på supermarkedet med dine egne øyne, er ikke tilstrekkelig bevis for at det befant 
seg en elefant på supermarkedet, det eneste vi kan være nokså sikre på, er at noe du så, fikk 
deg til å tro at du så en elefant på supermarkedet. ”The truth is, nothing can supply a reason 
for belief except another (or many another) belief” (Davidson, 1997, s. 22). Bevissthet om 
distinksjonen mellom å tro noe og å være sikker på om dette er sant eller ikke, er vesentlig 
for å kunne oppfatte verden, slik Davidson ser det. En annen vesentlig komponent er evnen 
til å kommunisere meningsinnholdet i en felles opplevelse, og dette forutsetter språk. Evnen 
til å kommunisere innholdet i en felles opplevelse er også en forutsetning for å oppfatte 
begrepet sannhet, for det er ved å kommunisere innholdet at en får greie på om en har 
forstått opplevelsen på samme måte. Hvis en ikke har det, åpner jo det for muligheten for at 
noen tar feil. Evnen til å snakke, oppfatte og tenke er noe som utvikles gradvis og samtidig. 
Når Davidson mener at vi oppfatter verden gjennom språket, mener han at vi oppfatter 
verden gjennom å ha språk (Davidson, 1997, s. 27).  
5.4 Konteksten for ytringen 
Så langt har jeg ikke problematisert hva en ytring er, men har satt merkelappen ytring på alt 
talt språk mellom mennesker. Som vi har sett tidligere, har de fleste sett på setningen som 
bærer av ytringens meningsinnhold, til tross for at både Searle og Davidson mener at mulige 
meninger i en setning er så mange og så sammensatte at det ikke er mulig å sette opp et 
system over mulige meninger en setning kan gi. Også Bakhtin (1986) protesterer mot en 
forenklet forståelse av ytringen. En setning er ikke hele ytringen.  
The sentence as a language unit [...] is not demarcated on either side by a change of 
speaking subjects; it has neither direct contact with reality (with an extraverbal 
situation) nor a direct relation to others’ utterances; it does not have semantic 
fullness of value; and it has no capacity to determine directly the responsive position 
of the other speaker, that is, it cannot evoke a response. (Bakhtin, 1986, s. 74) 
Setningen som språklig enhet mangler altså mange av de egenskapene som Bakhtin mener 
må kjennetegne en ytring, og som gir ytringen alle dens lag av meningsinnhold. Ytringen er 
slik sett langt mer enn det som kan analyseres rent språklig, mener Bakhtin, idet han 
fremholder hensiktsmessigheten i å analysere ytringer som enheter innenfor «talesjangre». 
Mengden talesjangre er knapt mulig å regne opp. Når vi velger ord for å konstruere en 
ytring, velger vi dem ikke nødvendigvis fra ordets nøytrale ordboksform. Vi tar dem gjerne 
fra andre ytringer, og gjerne fra ytringer som er beslektet med vår hva gjelder sjanger: i 
tema, komposisjon og stil. En talesjanger er ikke en form for språk, ifølge Bakhtin, men er 
en typisk form for ytring (Bakhtin, 1986, s. 87). Talesjangrene er overindividuelle, for de er 
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typiske former for individuelle ytringer, men ikke ytringene i seg selv. Ordene innenfor 
talesjangrene har imidlertid sitt utgangspunkt i individuelle ytringer, og slik sett er 
talesjangrene preget av ekkoene fra individuelle ytringer. Ordene vi bruker, er både typiske 
uttrykk for sjangeren vi snakker i, og er bestemt av den unike, individuelle konteksten for 
ytringen (Bakhtin, 1986, s. 88). Ytringer er slik sett både individuelle, meningsfulle enheter 
og ledd i en kjede av mer eller mindre liknende ytringer. 
Nettopp dette at ytringen, i alle fall ifølge Bakhtin, ikke bare er en språklig enhet, kan være 
en utfordring når en skal gi en representasjon av ytringen, slik vi må i 
forskningssammenheng. Når en skal transkribere et intervju, for eksempel, er det nettopp 
ofte en utfordring å avgjøre hva som skal regnes som en meningsfull del av ytringen, og 
som derfor må kunne representeres på en adekvat måte i transkripsjonen. 
What counts as language and what is perceived as a meaningful bit of language in 
situ depends on the researchers’ cultural knowledge of that language’s system and 
discourse practices. Such knowledge shapes researchers’ interpretations of what they 
hear, see and understand, and do (Green & et al., 1997, s. 173).  
Her vektlegges altså kunnskapen forskeren må ha om språksamfunnet for å vite hva han skal 
oppfatte som situerte meningsfulle språklige enheter. Det trenger imidlertid ikke 
utelukkende å handle om språksamfunnet, men ifølge Bakhtin også om tematiske, 
komposisjonsmessige og stilmessige forhold, som er intensjonelle og som har betydning for 
meningsinnholdet i ytringen.   
Innenfor diskursanalysen vektlegges også konteksten for ytringen. Her fremholdes hvordan 
mennesker konstruerer den sosiale verden gjennom språket. Det benyttes med varierende 
funksjoner og har varierende konsekvenser. Det er både konstruert og konstruerende, hvilket 
innebærer at samme fenomen kan beskrives på mange ulike måter (Alvesson & Sköldberg, 
2008, s. 282-283). Diskursbegrepet opptrer imidlertid ulikt innenfor ulike tradisjoner. 
Diskursanalysen i Foucaults tradisjon går lenger enn definisjonen over og sier at diskursen 
er “a group of statements which provides a language for talking about – a way of 
representing the knowledge about – a particular topic or a particular historical moment” 
(Hall, 2001, s. 72). Diskursen stiller altså til rådighet visse måter å snakke om bestemte 
emner på, men siden all sosial handling innebærer mening, kan også handling forstås 
diskursivt. Foucault forsøker slik å fjerne distinksjonen mellom hva en person sier og hva en 
person gjør (Wetherell, Taylor, & Yates, 2001). Slik sett er det noen likhetstrekk mellom 
Foucaults posisjon og Searles siden begge fremholder at språk og handling er like i at de 
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innebærer mening. Searle bruker på sin side begrepet intensjon og knytter det til individet, 
noe som kan oppfattes som en kontrast til Foucaults forståelse av diskursen som fører for 
språket som jo konstruerer den sosiale verden. Diskursbegrepet etter Foucalts tradisjon kan 
beskyldes for nærmest å være deterministisk når det gjelder hvordan den sosiale verden 
legger føringer for hvilke ytringer som er mulige. Også innenfor den kritiske 
diskursanalysen kan diskursen forstås som noe som står utenfor individets kontroll, og her 
er en opptatt av ”the role of discourse in the (re)production and challenge of dominance” 
(Van Dijk, 2001, s. 300). Gjennom diskursanalyse vil en avdekke hvordan språket brukes til 
å opprettholde makt. Samtidig som en altså mener at språket konstruerer virkeligheten, 
mener en at språket kan tilsløre maktstrukturer i samfunnet.  
I løpet av denne avhandlingen vil vi flere ganger komme tilbake til diskursbegrepet. I tillegg 
til at jeg refererer diskursbegrepet slik det opptrer hos flere av teoretikerne jeg bruker (for 
eksempel McNamara, 2011), må bruken av termen diskurs i min sammenheng forstås som 
en vektlegging av at de individuelle utsagn opptrer og virker i en kontekst som påvirker i 
hvilken grad ulike utsagn vil være mulige. Vi som deltar i de ulike intervjusituasjonene i 
denne undersøkelsen, er blant annet alle med på å påvirke hvilke utsagn som vil bli ytret. 
Ulike situasjoner vil dermed gjøre visse utsagn og posisjoner mer forventet enn andre, og i 
min undersøkelse vil det for eksempel rent konkret kunne gi seg utslag i at den enkelte 
intervjuperson uttrykker seg annerledes i gruppeintervjuet enn i det individuelle intervjuet, 
uten at en nødvendigvis kan trekke den slutningen at det ene utsagnet er mer sant enn det 
andre. Hvordan rammene for intervjuene er ulikt utformet, vil bli beskrevet i 7.3.6. 
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6 Etiske perspektiver knyttet til metode og presentasjon av data 
Dörnyei (2007, s. 63-64) hevder at forskningsetiske problemstillinger ofte er mer 
fremtredende i kvalitativ enn i kvantitativ forskning, særlig fordi kvalitative studier gjerne 
undersøker personlige oppfatninger. Ifølge personopplysningslovens § 31 (2000) er dette 
prosjektet meldepliktig, fordi personopplysninger skal behandles elektronisk. Prosjektet er 
derfor meldt inn til Norsk Samfunnsvitenskapelig Datatjeneste. Utover dette at jeg skal 
behandle personopplysninger, knytter det seg flere etiske aspekter til prosjektet, som jeg vil 
diskutere i det videre. Først vil jeg diskutere aspekter knyttet til tilgang til intervjupersoner 
og frivillig, informert samtykke. Dernest vil jeg ta for meg etiske aspekter ved prosjektet, 
som overskrider det Kubanyiova (2008) omtaler som de makroetiske perspektivene ved 
forskningen. Altså skal jeg drøfte de aspektene ved forskning som ikke er regulert av jus 
eller av overordnede regler for forskeres profesjonsutøvelse. Jeg vil også se noe på forhold 
som kan gjøre at makroetiske og mikroetiske perspektiver kan stå i kontrast til hverandre. 
6.1 Tilgang til intervjupersoner 
Som Cohen, Manion og Morrison (2007, s. 55) påpeker, er det ikke en forskers rettighet å få 
adgang til å gjøre sin forskning ved en skole eller ved en annen institusjon. Et første steg er 
derfor gjerne å skaffe en formell adgang til institusjonen. Ved en skole tas ofte 
førstekontakten med rektor eller skoleleder. I mitt prosjekt har førstekontakten nettopp vært 
gjort med rektor, og ikke alle rektorer har vært like interessert i å få forskerbesøk. Én av 
årsakene til dette regner jeg med er prosjektets omfang. Jeg ville altså intervjue flest mulig 
av lærerne på åttende trinn enkeltvis og i gruppe. I tillegg ville jeg måtte ha et par møter 
med lærerne. Tiden vi brukte ville måtte tas innenfor rammen av lærernes normale 
arbeidstid, for det ville være urimelig å be dem om å avsette fritid til prosjektet. I tillegg 
ville jo utvalget blitt preget av at det utelukkende besto av lærere som var villige til å bruke 
av fritiden sin på prosjektet, og jeg antar at det ville være lærere som på en eller annen måte 
var spesielt interessert i enten lesing eller leseprøver. En del av spørsmålene i min studie 
ville ikke blitt tilstrekkelig belyst med et slikt utvalg. Dette innebar altså at jeg ba skolene 
om å avse flere arbeidstimer på mitt prosjekt. I og med at lærere i min studie rapporterte at 
de opplever at veldig mye skulle ha plass innenfor rammen av deres arbeidsdager, og at de 
dermed var under tidspress allerede før jeg kom inn med min undersøkelse, kan jeg ikke 
annet enn å ha forståelse for at et prosjekt som mitt kunne bli prioritert bort av enkelte. 
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En annen årsak til at rektorer vegret seg for å gi meg adgang til å forske ved deres skole, 
kunne nok være frykt for å bli stilt i dårlig lys. Tatt i betraktning at skoler, skoleledere, 
lærere og norske skoleelever ofte har fått negativ oppmerksomhet i mediene i sammenheng 
med nettopp slike prøver som er tema for mitt prosjekt – også skoleforskere har nok bidratt 
til dette – kan det være god grunn til å vegre seg mot at noen skal sette (et kritisk?) søkelys 
på skolens praksis.  
6.2 Samtykke 
Til tross for mulige ulemper som forskningen kunne medføre, er det rektorer som har sagt 
seg villige til å la undersøkelsen foregå blant personalet på deres skole. Da har altså neste 
skritt vært å få samtykke fra lærerne som har vært ønsket som intervjupersoner. Litteraturen 
om såkalt frivillig, informert samtykke handler ofte om sårbare grupper og personer med 
manglende samtykkekompetanse (i for eksempel Homan, 2002), men å være sikker på at 
samtykke er gitt frivillig, kan være en utfordring også med hensyn til grupper som ikke er 
sett på som spesielt sårbare. Lærerne i min studie kan ikke regnes som noen sårbar gruppe, 
men jeg vil tro at selv for dem vil det kunne være et element av opplevd press, enten fra en 
ivrig rektor eller fra kolleger. Enkelte vil hevde at informert samtykke er et problem i all 
kvalitativ forskning på mennesker, siden studiens karakter kan endre seg underveis. I en 
intervjuundersøkelse kan det tenkes at det dukker opp problemstillinger som en ikke har 
informert om på forhånd, rett og slett fordi problemstillingen ikke oppstår før senere. 
Samtykke må derfor reforhandles, mener enkelte (Hummelvoll, 2010, s. 27). Dette 
innebærer at det snarere dreier seg om det Hummelvoll kaller et prosess-samtykke enn om 
informert samtykke. Intervjupersonen må ha mulighet til å trekke seg når som helst under 
prosessen og må være gjort oppmerksom på det. Når perspektiver endres underveis, må altså 
samtykke reforhandles gjennom dialog. Denne dialogen fordrer gjensidighet som etisk 
holdning, ifølge Hummelvoll (2010). I en gjensidig dialog opptrer forskeren og 
intervjupersonen ideelt sett som likemenn. Dette innebærer blant annet at forskeren har vilje 
til å la seg korrigere av intervjupersonenes tilbakemelding før publisering, selvfølgelig uten 
å la seg styre av dem på en måte som bryter med forskningens ideal om uavhengighet og 
frihet ( Hummelvoll, 2010, s. 29). 
6.3 Hva innebærer det å gi et sannferdig bilde? 
Slik jeg ser det, innebærer gjensidighet et dilemma som det er umulig fullt ut å løse. Ideen 
om å la intervjupersonene evaluere analysene som forskeren gjør, er forlokkende i et 
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perspektiv hvor vi er opptatt av å representere intervjupersonene på en mest mulig 
sannferdig måte, men da sier vi samtidig noe om den epistemiske statusen til observasjoner 
gjort fra et insider-perspektiv. Forholdet mellom insider- og outsider-perspektiv er et 
klassisk vitenskapsteoretisk dilemma, med klare fallgruver på begge sider. En ekstrem 
insider-posisjon vil ifølge Brian Fay grense til solipsisme (1996, s. 9), altså en 
vitenskapsfilosofisk posisjon hvor man ikke kan være bevisst annet enn sine egne erfaringer 
og dermed ikke kan få tilgang til andres. Innenfor en slik posisjon vil forskning på andre 
mennesker være helt uinteressant. Men man kan jo, hevder Fay, vite noe uten å ha erfart det. 
Og at du er medlem av en bestemt gruppe, betyr slett ikke at du trenger å ha privilegert 
tilgang til informasjon om denne gruppen (Fay, 1996, s. 20). Tone Kvernbekk (2005) peker 
på situasjoner hvor insider-rollen ikke nødvendigvis gir deg det mest rimelige bildet av en 
situasjon, og hun løfter problemstillinger knyttet til situasjoner når insider og outsider har 
motstridende oppfatninger om hva som har skjedd i en gitt situasjon. Like lite som vi kan 
tenke oss at insideren alltid har privilegert kunnskap om sin gruppe, kan vi tenke oss at 
outsideren (forskeren) har det. Hele grunnlaget for å utføre et forskningsintervju er jo at en 
trenger tilgang til insiderens erfaringer og refleksjoner. Forskerens rolle må være å ha 
overblikket og å sette insiderens erfaringer inn i et perspektiv, men slik oppstår nettopp 
faren for at insiderens og outsiderens perspektiv er i konflikt. 
Et konkret eksempel kan jeg finne i mitt eget materiale. Et av spørsmålene jeg er opptatt av i 
undersøkelsen min, er hvordan lærerne samarbeider og danner seg tolkningsfellesskap 
knyttet til forståelse av resultatene fra de ulike prøvene de bruker. Ved en av skolene 
opplyser noen av intervjupersonene at de samarbeider godt om prøvene ved deres skole og 
at de er enige om både hva prøvene måler, årsaker til resultatene som kommer frem og 
metoder for å følge opp prøveresultatene. Andre mener at det ikke eksisterer noe samarbeid 
overhodet og at tolkning og oppfølging er helt tilfeldig og overlatt til den enkelte. Når jeg 
spør lærerne hvordan de tolker prøveresultatene, hva de tror er årsaken til ulike resultater og 
hvordan de følger opp resultatene, får jeg så ulike svar at det ser ut til at jeg må si meg enig 
med de lærerne som mener det ikke eksisterer noe samarbeid. For eksempel svarer en av 
lærerne, Silje, som mener samarbeidet fungerer godt, at hun mener årsaken til at mange 
elever med minoritetsspråklig bakgrunn skårer lavt på de nasjonale prøvene i lesing, er at de 
og foreldrene ikke har forstått at de må snakke norsk hjemme. Dette er et synspunkt som det 
ikke ser ut til å være et tolkningsfellesskap bak blant de andre lærerne. Tvert imot er det 
flere lærere som ikke en gang er enig i at det er mange minoritetsspråklige elever som skårer 
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dårlig på de nasjonale prøvene i lesing. En av dem sier til og med at mange av elevene med 
minoritetsspråklig bakgrunn ved deres skole kommer til skolen med større kulturell kapital 
enn de majoritetsnorske, og slik sett mener han det er naturlig at de skårer bedre på de 
nasjonale leseprøvene. Jeg spør også lærerne om de synes de har tilstrekkelig kunnskap til å 
avgjøre hva ulike prøver måler og hva resultatet kan fortelle om elevenes kompetanser. Silje 
opplever at hun har gode kunnskaper om prøvene og hvilke kompetanser eller manglende 
kompetanser de avdekker. Her står nok Siljes tolkning og min tolkning i konflikt, all den tid 
jeg finner lite støtte i forskning for at det å snakke andrespråket i hjem der dette språket er 
det svakeste, bidrar til bedre leseresultater.  
Som vi ser av dette eksempelet, vil det være noen lærere som ikke vil være enige i min 
representasjon, nesten uavhengig av hvordan jeg vil tolke deres intervjurespons. Siden det er 
min plikt som forsker å forsøke å gi mest mulig representative bilder av emnene jeg vil 
belyse, ønsker jeg selvfølgelig ikke bare å finne ut at intervjupersonene har ulik oppfatning 
av virkeligheten, jeg vil også forsøke å finne en plausibel forklaring på hvorfor det er slik. 
Siden jeg tror oppfatninger blant annet har det kjennetegn at de er situerte og at hver enkelt 
av oss kan fremstille oppfatninger noe ulikt i ulike situasjoner, har jeg ikke forsøkt å finne 
forklaringer ved å la lærerne korrigere mine analyser, men ved å ta opp de punktene det er 
uenighet om i gruppeintervjuer. På den måten håper jeg på både å få anledning til å se 
nærmere på hva som kan være årsakene til de ulike virkelighetsoppfatningene og å gi 
anledning for lærerne til å nyansere synspunktene sine. Slik søker jeg å oppnå en mest mulig 
rimelig representasjon.  
Et ansvar jeg som forsker må ta på meg og som er beslektet med det forrige problemet, er å 
representere forskningsobjektet, i mitt tilfelle kasusene, på en mest mulig balansert måte. 
Som vi har sett finnes det rikelig med sensasjonspregede oppslag hvor tilstanden blant 
norske lærere beskrives som elendig. Selv om jeg selvfølgelig aldri kan sikre meg hundre 
prosent mot at forskningsresultatene blir forenklet og misbrukt, har jeg et ansvar for å 
forsøke å presentere dataene mine på en måte som gir minst mulig grunnlag for å sette 
lærerne i et urimelig dårlig lys. Samtidig har jeg selvfølgelig et ansvar for å formidle det jeg 
mener å ha funnet, selv dersom dette kan gi et bilde av lærerne som ikke er det mest 
flatterende. Balansen her kan av og til være en utfordring, men samtidig kan disse to 
hensynene ofte sees i sammenheng. Et eksempel på dette kan være kapittelet om 
grunnleggende ferdigheter i delrapporten «Kunnskapsløftet- tung bør å bære?» (Hertzberg, 
2009). Her finner Hertzberg at norske lærere og skoleledere i svært liten grad har gjort 
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endringer som følge av fokuset på de grunnleggende ferdighetene i Kunnskapsløftet. 
Intensjonen bak å introdusere de grunnleggende ferdighetene som ferdigheter i alle fag, var 
nettopp at skoler og lærere skulle samarbeide om å gjøre et arbeid for å forbedre og sikre 
elevenes grunnleggende ferdigheter. Dermed handler ikke lærere og skoleledere i tråd med 
denne intensjonen og altså ikke i tråd med Kunnskapsløftet. Dersom Hertzbergs 
undersøkelser hadde stoppet ved dette funnet, hadde kapittelet kunnet føye seg pent inn i 
elendighetsbeskrivelsene om norske lærere. Imidlertid undersøkte Hertzberg også hvilken 
informasjon som har gått ut til skoleledere og lærere om de grunnleggende ferdighetene. 
Deres informasjon har først og fremst vært den som fremkommer gjennom læreplanen for 
Kunnskapsløftet, og når en leser denne, kan en gjerne få inntrykk av at arbeidet med 
grunnleggende ferdigheter er noe lærerne allerede gjør, i det de jo leser, skriver, regner, 
snakker og bruker digitale hjelpemidler i alle fag. Kapittelet blir dermed snarere en kritikk 
av aspekter ved styringsdokumentene enn av lærerne, og hensynet til fremstillingen av 
lærerne og hensynet til en mest mulig sann og uavhengig forskning kan se ut til å være 
forent. I tillegg kan et slikt funn også være mer nyttig i denne sammenhengen, all den tid det 
er enklere å endre på styringsdokumentet enn å endre alle eventuelle praksiser som ikke 
følger styringsdokumentet slik intensjonen er. 
6.4 Utdanningsforskningens særegne ansvar 
Jeg har nå blant annet vært inne på at det er etiske problemstillinger knyttet til hvordan 
forskere fremstiller sine data. Pendlebury og Enslin (2002) påpeker sågar at 
utdanningsforskningen har et spesielt stort ansvar når det gjelder dette med representasjon, 
fordi forskningen kan ha svært store konsekvenser for enkeltmennesker, grupper og 
lokalsamfunn. I tillegg til å være et spørsmål om etikk, er representasjon også et spørsmål 
om tillit. Som utdanningsforskere er vi avhengige av tillit i praksisfeltet. Vi må ha tillit for i 
det hele tatt å slippe til for å forske på feltet. Like viktig er det kanskje at vi gjerne ønsker 
oss en mer forskningsbasert praksis i skolene. Dersom skoleledere og lærere skal være 
interessert i hva forskningen sier om problemstillinger som er relevante for deres praksis, 
må de selvfølgelig ha tillit til at forskningen foregår innenfor rimelige og forutsigbare 
normer. Forskning er altså avhengig av tillit i det miljøet hvor forskningen finner sted, og 
kvalitative forskere er kanskje spesielt avhengige av å ha tillit, siden de ofte er avhengige av 
at feltet åpner seg mot dem.  Tillit fremmer imidlertid ikke automatisk etisk forskning.  
A trusted researcher can use her research to justify the continuation of morally 
reprehensible practices, to disguise and thus entrench oppression, to get people fired, 
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to get schools and colleges closed down, to justify inequalities, to deflect attention 
from much required action and intervention. (Pendlebury & Enslin, 2002, s. 62) 
Tillit gir også makt til forskeren. Og denne makten gir forskeren økt ansvar. Kubanyiova 
(2008) tar også for seg dette problemet når hun peker på nye etiske problemer som har 
dukket opp innenfor anvendt lingvistikk. Her bruker en i stadig økende grad kvalitative 
metoder, som kasusstudier og ulike former for etnografisk forskning. Den økte nærheten til 
feltet medfører også nye problemstillinger knyttet til forskerens rolle, relasjoner og ansvar.  
This new situation has created a new landscape of ethical dilemmas and tensions, 
which warrants a thorough reconsideration of what kind of ethical framework would 
suit applied linguistics in the 21
st
 century (Kubanyiova, 2008, s. 503) 
Kubanyiova peker på at generelle etiske prinsipper ofte ikke favner om de problemene en 
møter i praksisnær forskning. Tvert imot, hevder hun, kan det ofte være slik at de 
makroetiske retningslinjene ikke er noen løsning på de etiske utfordringene som en møter i 
praksisfeltet. Disse utfordringene kaller Kubanyiova for mikroetiske, og det kan ofte være 
en spenning mellom mikroetiske og makroetiske hensyn. Dörnyei (2007) er inne på noe av 
det samme og peker blant annet på at regler for anonymisering kan gjøre det vanskelig å 
representere intervjupersonen på en rimelig måte. Årsaken til at makroetiske og mikroetiske 
hensyn kan stå i kontrast til hverandre, mener Kubanyiova (2008), kan være at de som 
utarbeider de etiske retningslinjene for forskningen, befinner seg på avstand fra der 
forskningen virkelig foregår, og at de gjerne er utarbeidet med tanke på annen forskning enn 
utdanningsforskning og anvendt lingvistikk (som også ofte er forskning på 
utdanningsfeltet). Et av Kubanyiovas eksempler er fra et aksjonsforskningsprosjekt, der det 
etter hvert ble klart at endringsønsket som lå bak prosjektet ikke ble delt av alle deltakerne, 
til tross for at alle hadde gitt et informert samtykke. Resultatet ble at Kubanyiova gikk bort 
fra forskningsdesignet sitt (og forlot dermed et prinsipp om nøyaktighet i forskningen) for 
ikke å skape situasjoner som intervjupersonene opplevde som invaderende 
(ibid.Kubanyiova, 2008, s. 509).  
Mitt eget prosjekt er ikke et aksjonsforskningsprosjekt. Slik sett har det ikke betydning for 
meg hvorvidt intervjupersonene deler mine mål for forskningen. Likevel har jeg møtt på en 
beslektet problemstilling. Jeg har fulgt retningslinjene, og alle intervjupersonene mine har 
selvfølgelig gitt et informert samtykke, men underveis har jeg fått inntrykk av at to av 
intervjupersonene mine synes det er svært ubehagelig å delta. Deres relasjon til meg har 
likevel ikke vært slik at de har sagt dette rett til meg. Årsaken til det kan nok være rammene 
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rundt prosjektet. Skolen har avsatt en bestemt tid til prosjektet, og innenfor denne tiden har 
vi hatt begrenset tid til å bli kjent. Sannsynligvis har dette bidratt til at det ikke er noe 
skikkelig tillitsforhold mellom meg og hver enkelt intervjuperson. Siden de har samtykket i 
å delta, synes de kanskje at det er vanskelig å trekke seg nå, til tross for at jeg generelt har 
understreket at det er en mulighet. I og med at det bare har dreid seg om et inntrykk jeg har, 
har jeg valgt å forholde meg til det samtykke jeg har, men jeg synes likevel det illustrerer at 
det å holde seg til retningslinjene for informert samtykke ikke nødvendigvis sikrer at det 
dreier seg om et virkelig samtykke. På skolen hvor den ene av de to intervjupersonene 
befinner seg, er dessuten rektor svært positiv til at lærerne deltar i prosjektet. Jeg kan ikke 
utelukke at nettopp det at rektor er førstekontakt, har gjort at enkelte har følt et press for å 
delta. Slik ser vi kanskje et eksempel på at korrekt prosedyre (makroetikk) kan stå i veien 
for hensyn til etisk forskning i kontakten med de virkelige menneskene en treffer på feltet 
(mikroetikk).      
6.5 Oppsummerende om etiske problemstillinger 
Her har jeg løftet frem noen av de etiske problemstillingene knyttet til prosjektet. Noen 
problemstillinger knytter seg til generelle retningslinjer for humanistisk og 
samfunnsvitenskaplig forskning og kan tas hånd om ved ganske enkelt å holde seg til 
retningslinjene. Andre problemstillinger krever at jeg må være bevisst hvordan jeg går frem, 
uten at jeg nødvendigvis har faste retningslinjer å holde meg til. Atter andre 
problemstillinger oppstår i konflikt mellom det jeg etter Kubanyiova (2008) har valgt å kalle 
makroetiske og mikroetiske perspektiver. 
Jeg tror ikke det er mulig å utarbeide retningslinjer som tar høyde for alle etiske 
problemstillinger som kan oppstå i løpet av et forskningsprosjekt. Til det er prosjektene for 
forskjellige, og utviklingen innenfor forskningsmetoder skjer for raskt. Spesielt har det 
skjedd og skjer mye i de siste årene, hvor den digitale utviklingen stadig skaper nye 
muligheter. Selvfølgelig må vi forsøke å holde oss med rimelig oppdaterte retningslinjer, 
men disse kan aldri erstatte forskerens eget ansvar for å være våken når det gjelder å opptre 
på en etisk god måte. Dörnyei (2007, s. 71) velger å si det slik: 
My personal conclusion about research ethics is that it should be taken more 
seriously than many researchers do and at the same time it should be taken less 
seriously than some legislators do. 
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7 Forskningsdesign og metode 
Slik det fremkommer innledningsvis, har jeg definert dette prosjektet som en kasusstudie. 
Når Yin skal definere hva som er rammene for en kasusstudie, gjør han det slik: 
 A case study is an empirical enquiry that 
- Investigates a contemporary phenomenon in depth and within its real-life 
context, especially when 
- The boundaries between the phenomenon and context are not clearly evident 
(Yin, 2009, s. 18) 
En kasusundersøkelse er altså ifølge Yin en empirisk undersøkelse som utforsker et nåtidig 
fenomen i dybden og innenfor den naturlige konteksten for dette fenomenet, særlig når 
grensene mellom fenomenet og konteksten ikke uten videre er klar. Min studie befinner seg 
innenfor rammene av denne definisjonen, selv om hoveddata i undersøkelsen er intervjuer, 
som ikke forekommer naturlig innenfor situasjonen, og slik sett ikke er en situasjon som 
oppstår naturlig innenfor rammen av en skolekontekst. Jeg vil likevel argumentere for at 
enhver situasjon i skolen vil påvirkes av at en forsker kommer inn og observerer. Intervjuet 
er altså ikke helt i en særstilling når det gjelder å påvirke det som Yin omtaler som «real-life 
context». I tillegg til individuelle intervjuer og gruppeintervjuer består datagrunnlaget i min 
undersøkelse av dokumenter. I det videre skal jeg redegjøre nærmere for de valg jeg har 
gjort knyttet til denne flerkasusstudien. 
7.1 Pilotundersøkelse 
Før jeg begynte på hovedundersøkelsen, gjorde jeg en pilotundersøkelse ved én 
ungdomsskole. Her gjennomførte jeg intervju med tre lærere. Intervjuguiden min ble kraftig 
endret etter disse intervjuene, blant annet ved at enkelte innledningsspørsmål ble gjort mer 
åpne. Én av årsakene til dette var at jeg opplevde at intervjupersonene i pilotundersøkelsen 
tilsynelatende hadde et påfallende instrumentalistisk syn på prøver og på leseundervisning 
generelt, samt at det kunne virke som de så lesing og leseprøver isolert fra all annen praksis 
de holdt på med. Nå er det selvsagt ikke umulig at det kan råde en slik diskurs på en skole, 
men etter å ha hørt og lest gjennom intervjuene i flere runder innså jeg at det var mine 
spørsmål som ble forstått som en oppfordring til å snakke om lesing og leseprøver slik. 
Blant annet gikk jeg rett i gang med å spørre om hvordan de gjennomførte prøvene og 
hvordan de fulgte opp prøvene, uten at de først hadde fått anledning til å snakke om sitt 
forhold til lesing og prøver overhodet. Sammenlikner jeg med hvordan lærerne snakker om 
prøvene i hovedundersøkelsen, kan det se ut til at den åpne måten å innlede tema på har 
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bidratt til at lærerne snakker om prøvene på en mer nyansert måte, og at de i større grad 
setter dem i sammenheng med sin øvrige pedagogiske praksis. 
 I pilotundersøkelsen observerte jeg også tre møter hvor nasjonale prøver var tema. Det ene 
var initiert av meg. I utgangspunktet var observasjon av slike møter tenkt som en del av 
datagrunnlaget. I pilotundersøkelsen viste det seg imidlertid at møtene i svært stor grad ble 
påvirket av at jeg var til stede og tok opptak. I tillegg til møtet jeg initierte, var det tydelig at 
også et annet møte ble organisert på grunn av at jeg hadde bedt om å få observere møter 
hvor nasjonale prøver eller andre leseprøver var tema. Vanligvis foregikk det bare ett slikt 
møte, og det var et møte mellom skolelederen på ungdomsskolen jeg observerte ved, og 
barneskolene som sendte elever dit. På de tre skolene i hovedundersøkelsen min foregikk 
det ingen møter i forbindelse med prøver, kartlegging og vurdering av leseferdigheter (eller 
annen kartlegging og vurdering for den saks skyld). Dersom jeg ville være observatør ved 
slike møter, måtte jeg altså arrangere dem selv, hvilket jeg også i utgangspunktet hadde 
planlagt. Når pilotundersøkelsen imidlertid viste at møtene ble preget av min 
tilstedeværelse, blant annet ved at lærerne ville ha mine kommentarer til ting de hadde gjort 
eller hadde tenkt å gjøre, fant jeg at det var mer formålstjenlig å legge opp til et 
gruppeintervju enn til et møte. Når møtet uansett ville bli preget av min tilstedeværelse, 
kunne jeg like gjerne sørge for at temaene det ble snakket om, var interessante i min 
sammenheng, noe jeg jo ikke kunne ha garantert med et møte hvor jeg var en ren 
observatør. I gruppeintervjuet planla jeg å være en tilbaketrukket samtalepartner. Dette vil 
jeg komme tilbake til. 
7.2 Flerkasusstudien 
Dataene i kvalitative undersøkelser er ikke egnet til å generaliseres for å trekke slutninger til 
store populasjoner. Eventuell generalisering må gjøres med grunnlag i teori. Slik sett kan det 
virke unødvendig å ta med flere kasus, i og med at det likevel ikke blir tilstrekkelig mange 
til at det empiriske materialet danner grunnlag for generaliseringer. Ifølge Yin (2009) kan 
det likevel være fordeler med å bruke flere kasus. Blant annet kan det gi mulighet for å 
oppdage mønstre på tvers av kasus. For min undersøkelse er det også nyttig å se kasusene i 
sammenheng og i forhold til hverandre. Testsystemene, i tillegg til elevpopulasjonene ved 
de tre skolene i min undersøkelse, er så ulike at nye perspektiver med nødvendighet må 
dukke opp på tvers av kasus. For eksempel: Selv om standardiserte prøver i Norge ikke 
vanligvis innebærer «high stakes» slik som i flere andre land, er det flere «high stakes»-
elementer ved testsystemet i kommunen hvor én av skolene i undersøkelsen ligger, enn det 
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er ved testsystemet i de to andre kommunene. Dette gjør at andre problemstillinger blir 
aktuelle for lærerne her enn ved de andre skolene. På denne måten vil flere kasus gi et mer 
sammensatt og nyansert bilde enn om jeg bare skulle ha brukt ett eller to. 
Undersøkelsen foregår altså på tre team ved tre skoler, og med 17 lærere som 
intervjupersoner. Hva er det da jeg definerer som kasus? Å definere hva som skal regnes 
som analyseenheten, altså kasuset i undersøkelsen, bør fremgå av forskningsspørsmålene, 
slik Yin ser det (2009). Imidlertid: «Your choice of the unit of analysis, as with other facets 
of your research design, can be revisited as a result of discoveries during your data 
collection» (Yin, 2009, s. 30). Selv om du har avgjort hva som er analyseenheten i 
utgangspunktet, er det altså ikke umulig at dette vil endre seg underveis. I min undersøkelse 
kunne en for eksempel tenke seg både skolen, teamet og den enkelte lærer som kasuset. Jeg 
har valgt å si at åttendetrinnsteamet på hver enkelt skole er analyseenheten. Én grunn til 
dette er at jeg i utgangspunktet så en mulighet for at det på hver skole og i hvert team skulle 
kunne identifiseres diskurser om leseprøver som så å si gjennomsyret lærernes oppfatninger. 
Etter hvert har det likevel blitt klart at slike diskurser nok kan identifiseres utenfor rammene 
av den enkelte skole eller det enkelte team.  En annen årsak er at en del data utgjøres av 
gruppeintervjuer av hvert enkelt team og dokumenter knyttet til den enkelte skole og 
kommune, slik at det på den måten går et skille mellom de tre ulike teamene jeg har besøkt. 
Når det er sagt, finner jeg også mønstre på tvers av kasusene mine. Det ene er at jeg finner 
at lærere ved samme skole kan snakke om prøvene på svært ulike måter, samtidig som de 
har mye til felles med lærere fra andre skoler. Dessuten finner jeg at norsklærerne, kanskje 
naturlig nok, har perspektiver på prøvene som jeg ikke finner hos de andre lærerne. 
Norsklærerne har jeg definert som mine kjerneintervjupersoner, men jeg finner også at 
naturfaglærerne, på tvers av de tre kasusene jeg har definert, har perspektiver på 
lesekompetanse og oppfølging av leseprøver som jeg mener skiller dem ut som gruppe. 
 I og med at jeg slik finner mønstre på tvers av kasusene mine, kunne en tenke seg at jeg 
burde definere de enkelte lærerne som mine kasus. Når jeg fremdeles holder fast ved 
teamene som kasusene i undersøkelsen, har dette først og fremst sammenheng med to ting. 
For det første er det store skiller teamene imellom som gjør dem til interessante enheter. For 
det andre er jeg først og fremst ute etter å se på oppfatninger og diskurser som konstrueres i 
samtalene og som jeg kan sette i sammenheng med den lokale konteksten og andre forhold 
som jeg har tilgang til gjennom undersøkelsene. Individuelle forhold av mer personlig 
karakter har jeg ikke forsøkt å få tilgang til og er altså elementer jeg bare i svært begrenset 
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omfang har tatt med i min undersøkelse. Jeg mener at å definere den enkelte lærer som min 
analyseenhet ville gi signaler om at jeg skulle undersøke og forsøke å forklare med 
individuelle forhold den enkelte lærers uttrykte oppfatninger. I og med at dette ikke er et 
formål og at jeg bare i liten grad forsøker å forstå ytringer i lys av helt individuelle forhold, 
ville det være å gi feil signal.  
7.3 Datainnsamling  
Jeg har ønsket å få tilgang til læreres oppfatninger om det nye leseprøvesystemet og har 
derfor hatt behov for data der lærerne ytrer seg om sine oppfatninger. Én måte å skaffe dette 
på kunne ha vært å delta i skolehverdagen over en lengre periode for å få tilgang til samtaler 
som hadde oppstått naturlig knyttet til emnet. Denne fremgangsmåten ville ha krevd at jeg 
var til stede over lang tid, uten å være sikker på at slike samtaler ville oppstå. Jeg valgte 
derfor å benytte meg av semistrukturerte intervjuer, hvor jeg tidlig ledet oppmerksomheten 
mot det jeg var interessert i. Slike intervjuer foretok jeg både med hver lærer individuelt og 
gruppevis med teamene på hver skole. Disse intervjuene utgjør altså mine primærdata. 
Prøvemateriell, veiledningsmateriell og lokale retningslinjer knyttet til gjennomføring av 
leseprøver ved skolene utgjør sekundærdata. 
Det finnes en rekke forhold ved intervjuet som gjør at det i forskningsøyemed kan være 
sårbart for kritikk. I det videre vil jeg diskutere noen slike forhold som angår 
forskningsintervjuet generelt, men med spesielt henblikk på intervjuene i min undersøkelse. 
Jeg vil også se nærmere på intervjuerens rolle. Innledningsvis vil jeg imidlertid gjøre rede 
for kriteriene jeg har brukt for å velge intervjupersoner til undersøkelsen. Til slutt i denne 
delen redegjør jeg kort for dokumentene som utgjør sekundærdata. 
7.3.1 Kriterier for valg av intervjupersoner 
Ett av utgangspunktene for å velge å gjøre undersøkelsen med flere kasus er at lokale 
skolemyndigheter i de forskjellige kommunene har ulike forventninger til skolene når det 
gjelder så vel testprosedyrer som antall tester som benyttes. I tillegg har enkelte kommuner 
lengre erfaring med bruk av standardiserte tester enn andre, slik at det er rimelig å anta at 
lærernes erfaring med prøvene også varierer. Et kriterium for valg av skoler var dermed at 
én av dem skulle ligge i en kommune med et lengre og mer omfattende testsystem. I tillegg 
ønsket jeg at minst én av skolene skulle ha mange elever med minoritetsspråklig bakgrunn, i 
og med at testsystemet også omfatter disse, selv om prøvene er utarbeidet for å måle lesing 
på førstespråket. Dette er spesielt relevant for spørsmålet om hvilken kunnskap lærerne 
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mener prøvene gir dem, fordi det finnes en rekke forskere som finner at kunnskapen 
prøvene gir om andrespråkselevenes lesing er annerledes enn for førstespråkselevene 
(Alderson, 2000; D. August, et al., 2006; Cummins, 2000; Holm, 2006; Kulbrandstad, 2000; 
Willis, 2008). Jeg håpet også å få et utvalg hvor lærernes utdanningsbakgrunn varierte, 
siden jeg ønsket å tematisere hvor kunnskapen om leseprøver kom fra. Jeg regnet med at 
ved både å velge skoler fra hovedstadsområdet og en skole i mer landlige omgivelser ville 
lærernes utdanningsbakgrunn variere. Ganske riktig varierer lærernes utdanningsbakgrunn, 
men både innenfor og mellom skoler. 
Når det gjaldt hvilke lærere jeg skulle velge ut på de ulike skolene, er valget om å spørre 
samtlige lærere som underviser på åttende trinn tatt med flere begrunnelser. I 
utgangspunktet sto jeg mellom å velge skolens norsklærere eller å velge lærere fra flere fag. 
Jeg ønsket å ha lærere fra flere fag representert. Først og fremst er dette fordi de nasjonale 
prøvene skal måle lesing i alle fag. I veiledningsmateriell til de nasjonale prøvene heter det 
at til tross for at norsklærerne vil ha et særlig ansvar for prøvene, er det alle læreres ansvar å 
følge opp resultatene. Det er derfor et poeng å høre fra andre lærere enn norsklærerne. Jeg 
var dessuten interessert i å undersøke hvordan samarbeidet fungerte knyttet til prøvene, og 
derfor var det vesentlig at lærerne jeg snakket med, faktisk hadde et slags mandat til å 
samarbeide. På ungdomsskoler er det vanlig at samarbeid foregår i trinnvise team, og derfor 
spurte jeg alle lærerne ved samme trinn. Siden de nasjonale prøvene foregår på åttende 
trinn
25
, valgte jeg dette trinnet, slik at alle de tre teamene i alle fall skulle ha én felles 
referanse.   
7.3.2 Begrensninger ved forskningsintervju 
I kapittel 5 diskuterte jeg epistemologiske problemstillinger knyttet til ytringer som data. 
Her vil jeg videreføre denne diskusjonen, men med vekt på det spesielle ved 
intervjusituasjonen. Martyn Hammersley (2008) har undersøkt kritikken som rammer 
intervju som forskningsmetode og identifiserer fire distinkt forskjellige argumenter mot 
intervjuet. Det første argumentet velger Hammersley å knytte til «discursive psychology». 
Dette argumentet baseres på en filosofi som insisterer på å se sinnet som atferd. Slik blir 
sinnet, forstått som oppfatninger, holdninger, tidligere opplevelser og så videre, noe som 
faktisk er offentlig tilgjengelig innenfor sosiale settinger. Det er altså ikke en internalisert, 
privat erfaring som en forsker kan få eksklusiv tilgang til gjennom et intervju (Hammersley, 
                                                 
25
 Etter hvert også niende, men ikke da dette prosjektet var i planleggingsfasen 
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2008, s. 93). Det andre argumentet Hammersley identifiserer, avviser at beretninger kan 
representere virkeligheten overhodet, hva enten denne er intern (tanken) eller den er ekstern 
(verden). En beretning om hva som har skjedd i en sosial situasjon, kan ikke være en sann 
eller usann representasjon av virkeligheten. Tvert imot er virkeligheten produsert gjennom 
beretningen, og flere beretninger vil derfor konstruere flere virkeligheter. Intervjudata vil 
slik sett ikke representere virkeligheten, men bidra til å konstruere virkeligheter 
(Hammersley, 2008, s. 93-94). Dette argumentet likner min egen posisjon når det gjelder 
intervjudata. Selv ser jeg det ikke som et argument mot intervjuet, men mot en bestemt måte 
å se intervjudata på. 
Det tredje argumentet skiller seg fra de to foregående ved at det er av en mer metodologisk 
karakter. Dette argumentet fremhever at intervjudata ikke kan erstatte vitenskapelig 
observasjon. Årsaken til dette er simpelthen at intervjuobjektenes informasjon om 
situasjoner, om dem selv, eller om tidligere erfaringer ikke er basert på omhyggelig og 
omfattende datainnsamling. Dette innebærer at beretningene ikke kan ha samme status som 
vitenskapelig observasjon, som jo både skal være omhyggelig og omfattende. Endelig er det 
fjerde og siste argumentet Hammersley finner i sin undersøkelse, at intervjuobjektenes 
respons er så kraftig formet av konteksten, spesielt av intervjuerens innflytelse at det ikke er 
mulig å trekke reliable inferenser til hva intervjuobjektet vil gjøre og mene i andre 
sammenhenger. Intervjudata er faktisk så forurenset av trekk ved selve intervjusituasjonen, 
at de er ubrukelige for analytiske hensikter, utover å studere selve intervjusituasjonen 
(Hammersley, 2008, s. 94). 
Hammersleys hensikt ved å trekke frem denne kritikken av intervjuet som metode innenfor 
forskningen er todelt. Den første er å tilbakevise kritikken. Dette gjør han blant annet ved å 
påpeke at disse fire argumentene til dels slår hverandre i hjel. Det andre argumentet står for 
eksempel i motsetning til både det første og det tredje. Dersom en skal ta det andre 
argumentet bokstavelig, er det ikke mulig å representere virkeligheten, verken den som 
finnes i tanken eller i verden, mens i det første argumentet er tanken faktisk tilgjengelig 
gjennom den sosiale verden. Det tredje argumentet tar som utgangspunkt at virkeligheten 
kan nås gjennom vitenskapelig observasjon, og slik sett kan beretninger representere 
virkeligheten bare de er basert på tilstrekkelig omhyggelig innsamlete data. Det fjerde 
argumentet imøtegår Hammersley blant annet ved å forfekte at det vil dreie seg om grader 
av validitet. Det er også dette argumentet som sterkest peker mot den andre årsaken til at 
Hammersley har valgt å trekke frem denne kritikken, fordi han gir kritikerne rett i at flere 
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forskere ikke i tilstrekkelig grad redegjør for de begrensningene som blant annet ligger i 
intervjukonteksten. Timothy John Rapley viser for eksempel hvordan intervjuerens rolle 
former intervjupersonenes svar. Slik han ser det, bør intervjuerens egen tale alltid inkluderes 
når intervjudata presenteres. Han viser blant annet hvordan intervjupersonens svar blir satt i 
et helt annet perspektiv når vi får se intervjuerens spørsmål og respons til intervjupersonens 
svar (Rapley, 2001, s. 306). Videre i dette kapitlet vil jeg forsøke nettopp å redegjøre for 
intervjukonteksten og ellers for de rammene som har bidratt til å forme intervjuene så vel 
som tolkningen og analysen av det datamaterialet som intervjuene frembringer. 
Avslutningsvis vil jeg komme noe tilbake til kritikken mot intervjuet i det jeg gjør rede for 
tolkning og analyse av intervjuematerialet mitt. 
7.3.3 Intervju versus observasjon – hva kan intervjuet gi svar på?  
Det fjerde argumentet i Hammersleys undersøkelse trekker frem begrensningene som finnes 
i intervjukonteksten, mens det tredje argumentet fremholder at vitenskapelig observasjon 
har en høyere epistemisk status enn intervju. I det foregående kapitlet diskuterte jeg ytringer 
som data og konkluderte med hva jeg mener jeg får tilgang til når jeg intervjuer. 
Selvfølgelig mener jeg at dersom jeg for eksempel ønsket tilgang til hva som virkelig skjer i 
et klasserom, måtte jeg ha observert klasserommet snarere enn å spørre læreren eller andre 
om hva som skjedde der. Men dersom jeg ønsker å vite hvorfor lærere gjør som de gjør, og 
hvordan de tenker om sine pedagogiske valg, har jeg ingen annen tilgang til dette enn 
gjennom lærernes egne beretninger. Selvfølgelig ville det ha vært en styrke ved dette 
prosjektet dersom jeg kunne kombinert samtale- og intervjudata med observasjon i 
klasserommet, men problemet er: Hva skulle jeg da ha observert? Jeg spør for eksempel 
lærerne hvordan de følger opp resultatet fra prøver. Som vi vil se i det videre, svarer svært 
mange at de ikke følger opp resultater fra prøver i særlig grad. Den oppfølgingen som 
foregår rapporterer lærerne at er tilfeldig, slik at å observere vil kreve at en er til stede over 
lang tid, uten at en er sikker på å få materiale som kan belyse problemstillingen i dette 
prosjektet. Det finnes altså ikke uten videre skoletimer hvor jeg kunne observert oppfølging 
av prøver. Mange av spørsmålene jeg stiller, dreier seg dessuten mest om hvordan lærerne 
reflekterer rundt prøvesystemet de administrerer. Samtaler er altså den beste måten for å få 
tilgang til det jeg vil undersøke. Når det er sagt, vil jeg likevel understreke at det er svært 
mange spørsmål som er beslektet med mine som med fordel kunne være utforsket ved hjelp 
av andre metoder. Jeg vil foreslå noen slike spørsmål avslutningsvis.  
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Selvfølgelig forteller ikke intervjupersonene i undersøkelsen bare om deres egne tanker og 
meninger. De forteller også om hva som skjer i praksis på deres skoler. For eksempel vil vi 
se at på Allheimen skole forteller lærerne veldig mye om hvordan de blir pålagt enkelte 
praksiser i forbindelse med skolenes testrutiner. Jeg antar at skolens ledelse, eller 
representanter for utdanningsetaten, kunne ha gitt andre versjoner av disse forholdene. Mens 
jeg mener at lærerne er i en privilegert posisjon til å fortelle meg om sine egne tanker og 
meninger, vil påstandene om hva som skjer i praksis ha en annen karakter. Likevel ville min 
rapportering fra intervjuene bli ufullstendig og usammenhengende dersom jeg skulle 
rapportere utelukkende fra det lærerne sier om egne tanker og meninger. I fremstillingen 
min skiller jeg imidlertid klart mellom beretninger fra praksis og beretninger om meninger 
og tanker. Likevel løftes en del beretninger om praksis opp som spesielt interessante. Hvis 
jeg ser bort fra at det jo kan hende intervjupersonen lyver, så er beretningene om praksis en 
beretning om hvordan intervjupersonen ser virkeligheten. Fortellinger om hva som skjer i 
praksis er i særdeleshet fremtredende og interessante på Allheimen. En del av beretningene 
gjentas av flere, og noen støttes til og med av andre kilder jeg bruker. Disse fester jeg større 
lit til enn beretninger fra bare én kilde når det gjelder å kunne si noe om hva som skjer i 
forbindelse med prøvene. Likevel er det vesentlige for mine analyser i utgangspunktet det 
arbeidet vi gjør i intervjuene for å konstruere oppfatninger om leseprøver, og hovedvekten 
ligger altså på oppfatninger snarere enn på hva det er som faktisk skjer. Ellers vil jeg 
komme nærmere inn på hvordan jeg presenterer intervjudata avslutningsvis i dette kapitlet, 
der jeg redegjør for analyse og tolkning av intervjuene. 
7.3.4 Fremgangsmåte i intervjuene 
Intervjupersonene i undersøkelsen er intervjuet både individuelt og i gruppe. Jeg har valgt å 
kalle intervjuene semistrukturerte til tross for at de ikke møter alle kriteriene som enkelte 
setter til slike intervjuer. Gillham (2005) skriver for eksempel at semistrukturerte intervjuer 
først og fremst kjennetegnes av fire ting: 
- The same questions are asked of all those involved; 
- The kind and form of questions go through a process of development to ensure 
their topic focus; 
- To ensure equivalent coverage (with an eye to the subsequent comparative 
analysis) interviewees are prompted by supplementary questions if they haven’t dealt 
spontaneously with one of the sub-areas of interest; 
- approximately equivalent interview time is allowed in each case;   
(Gillham, 2005, s. 70) 
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Det første punktet han nevner, er altså at alle intervjupersonene blir spurt om det samme. 
Dette er bare delvis tilfelle i min undersøkelse. Alle de 16 lærerne i mine individuelle 
intervjuer blir spurt om de samme emneområdene, men hvor inngående de blir spurt, har 
delvis sammenheng med den interessen de viser for emnet. Jeg har definert norsklærerne 
som mine kjerneintervjupersoner, og intervjuene med disse er lengre enn de fleste andre 
lærernes. Noe av årsaken til dette er at de har fått en del flere spørsmål som gjelder 
norsklærernes rolle i tilknytning til kartlegging og testing av leseferdigheter. I og med at 
mange av lærerne som ikke underviser i norsk, har tenkt mindre omkring leseprøver enn 
norsklærerne, er også intervjuene med disse kortere. Det betyr at heller ikke det fjerde 
kriteriet Gillham nevner, blir møtt i min undersøkelse. Lengden på det korteste opptaket mitt 
er bare 10,28 minutter, mens det lengste intervjuet strekker seg godt over halvannen time, 
selv om tekniske problemer, i tillegg til at jeg to ganger blir bedt om å slå av opptakeren, 
fører til at opptaket bare er 50 minutter langt. Også flere intervjupersoner har enkelte ganger 
bedt meg om å slå opptakeren av. Det som ble sagt i disse opptakspausene, er loggført. Jeg 
innleder samtlige individuelle intervjuer med en uformell samtale før jeg slår opptakeren på. 
Disse samtalene er også loggført. Det ville ha vært interessant å ta opp også disse 
innledende fem til ti minuttene, men siden mange av intervjupersonene synes det er 
ubehagelig at jeg tar opptak av dem, mener jeg det er mest rimelig av hensyn til disse at de 
får anledning til å presentere seg og fortelle litt uformelt om seg selv, samt å spørre meg ut 
om min undersøkelse før opptakeren blir slått på. Jeg har ikke slått opptakeren på før 
intervjupersonene har syntes at det har vært i orden.     
Mats Alvesson (2011) påpeker at selv om vi gjerne kategoriserer intervjuer som enten 
strukturerte, semi-strukturerte eller ustrukturerte, er det ikke snakk om et enten eller. De tre 
kategoriene befinner seg langs et kontinuum. Selv et intervju vi vil omtale som ustrukturert, 
har sannsynligvis en grense for hvor langt utenfor et emneområde det er ønskelig at 
intervjupersonene går. Dermed ville det kanskje være mer treffende å kalle det løst 
strukturert, ifølge Alvesson (2011, s. 9). I mine egne intervjuer har jeg ønsket at alle 
intervjupersonene skal svare på en god del spørsmål, og at intervjuene skal dekke en del 
felles emneområder. Imidlertid har jeg også vært interessert i å høre hvilke tanker lærere 
gjør seg i løs tilknytning til testsystemet, uten at jeg nødvendigvis selv har sett aspektene 
som reises i sammenheng med testsystemet. Dette betyr at intervjuet til tider kan være nokså 
løst strukturert. Det innebærer videre at jeg i analysen vil komme inn på aspekter jeg ikke i 
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utgangspunktet hadde regnet som relevant for mitt prosjekt.  Kjennetegn ved mine intervjuer 
som gjør at jeg likevel vil karakterisere dem som semistrukturerte, er at: 
- Alle intervjupersonene er blitt intervjuet om de samme emneområdene. Dette innebærer 
også at de har fått ulike supplementerende spørsmål, avhengig av hvilke emner de har 
behandlet på eget initiativ. 
- De innledende spørsmålene (men ikke alle oppfølgingsspørsmålene naturlig nok) er prøvd 
ut og pilotert, blant annet for at jeg skal forsikre meg om at jeg spør om det jeg ønsker å 
spørre om. 
Hvis jeg deler intervjupersonene inn i to grupper, norsklærere og ikke-norsklærere, vil 
intervjuene innenfor hver gruppe være likere hverandre i lengde, men fremdeles vil enkelte 
intervjuer stikke seg ut som enten lange eller korte. 
For å sikre at intervjuene dekker de samme emneområdene, har jeg benyttet den samme 
intervjuguiden ved alle de individuelle intervjuene. Når nye emner har dukket opp i de 
individuelle intervjuene, har jeg behandlet disse emnene i gruppeintervjuene, slik at alle skal 
ha vært innom alle emnene. Gruppeintervjuene har en egen intervjuguide, som ble utviklet 
etter de individuelle intervjuene. Lengden på gruppeintervjuene er likere. Dette har delvis 
sammenheng med begrensninger knyttet til hvor mye tid lærerne har hatt til felles rådighet. I 
og med at jeg gjerne intervjuet nesten hele åttendetrinnsteamet, var det tross alt ingen igjen 
til å ta seg av oppgaver knyttet til trinnet. Vanskeligheter med å samle alle, samt at noen 
hadde skiftet arbeidsplass i mellomtiden, bidrar også til at ikke alle lærerne som har blitt 
intervjuet individuelt, har deltatt i gruppeintervjuene. 
7.3.5 «Du håper at det er på stell alle andre steder?» – Om intervjuerens rolle  
Når en skal i gang med et forskningsintervju, er det ikke vanskelig å finne råd om hvordan 
en skal gå frem. Blant annet har en rekke bøker kapitler om hvordan en bør stille spørsmål. 
For eksempel legges det vekt på at forskningsspørsmålene bør være korte og enkle (Kvale & 
Brinkmann, 2009), og de skal selvfølgelig ikke være ledende, slik at intervjupersonen får en 
opplevelse av hva det er riktig å svare. Både på grunn av forhold som sikkert har med min 
personlighet å gjøre, og forhold ved selve intervjusituasjonen, har begge disse rådene blitt 
trosset i intervjuene til min undersøkelse. Som Alvesson skriver: «Interviewing as a 
practical activity is a bit like dinner conversations, cycling and sex: important and not 
always easy, but perhaps not something that you primarily learn to master through reading 
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books» (Alvesson, 2011, s. 44), og jeg har lært å intervjue primært gjennom å intervjue 
lærerne i denne undersøkelsen. Spesielt har enkelte oppfølgingsspørsmål vært svært lange 
og ikke helt klare: 
Marte: ((Latter)) – jo – det er en ting jeg lurer på forresten – som jeg ikke har spurt 
om enda – det er – det er jo noe – ikke sant – spesielt i land som har lenger tradisjon 
for testing enn oss kanskje så – så er det mange som sier at – at med de prøvene som 
er kommet – som ikke det var så mye av før – ikke sant – at lærerne endrer praksisen 
sin i – i forhold til det – hva tror du om det? 
 og enkelte ganger avsløres dessuten at jeg er i tvil om mitt eget spørsmåls relevans: 
Marte: Så hvis du skulle ha u – utarbeidet et sånt system – hvis du hadde – det er jo 
ikke sikkert du hadde valgt å utarbeide et sånt system ((latter)) – men ville det sett – 
ville det ligna? 
Spørsmål har også vært ledende, slik vi blant annet ser av spørsmålet i overskriften. Dette 
spørsmålet, i likhet med de fleste andre slike ledende spørsmål, er spørsmål som først og 
fremst brukes for å forsikre meg om at jeg har forstått rett. I noen spørsmål har jeg med vilje 
bedt intervjupersonene ta stilling til noe andre har uttalt, slik vi ser i spørsmålet om hvorvidt 
lærerne har endret sin praksis. Dette har jeg gjort fordi jeg har erfart at denne måten å stille 
spørsmålet på i større grad har oppfordret til refleksjon. At spørsmålet kan lede 
intervjupersonen i en bestemt retning, må jeg selvfølgelig ta hensyn til i analysene mine. 
Innledningsspørsmålene til ulike emner har vært korte, slik man altså blir anbefalt. De har 
også vært åpne, kanskje så åpne at de er uklare:  
Marte: Eh – hvilken erfaring har du med kartleggingsprøver? 
Dette er et spørsmål som kan forstås på mange måter, og som også har blitt forstått på 
mange måter. Umiddelbart vil en kanskje tenke at det kan bety enten  
A: I hvilken grad har du hatt med kartleggingsprøver å gjøre? 
Eller 
B: Har du positive eller negative erfaringer med kartleggingsprøver? 
Eller 
C: Beskriv den erfaringen du har med kartleggingsprøver. 
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De fleste har forstått spørsmålet som enten A, B eller C og har fått oppfølgingsspørsmål 
som dekker de andre forståelsesmåtene. Grunnen til at jeg ikke har endret spørsmålet når det 
har gått opp for meg at det blir forstått på så ulike måter, er todelt: For det første er det svært 
vanskelig å unngå at spørsmål forstås på flere måter, og for det andre er det interessant også 
å høre hvordan lærerne tolker spørsmålet, blant annet fordi det i noen grad kan belyse 
hvilken mening lærerne legger i kartleggingssystemet. Imidlertid har jeg kommet med 
tilleggsspørsmål når lærere har syntes det har vært vanskelig å besvare spørsmålet. Én av 
lærerne svarer på spørsmålet på denne måten:  
Marte: Mm – eh – hvilken erfaring har du med kartleggingsprøver? 
Audun: Ehm – (...) ((puster tungt)) Ofte så er det jo diagnostisk – altså det blir en 
diagnose på hvor du ligger hen – eh – jeg har vel dessverre inntrykk av at det – 
følelsen sjøl av at det – altså – vi har jo lesekurs for dem som er ekstremt svake, ikke 
sant – og de får en viss oppfølging – de som da ikke detter innenfor det er avhengig 
av at jeg hjelper som – i utgangspunktet – norsklærer - eh – og – og vi jobber jo med 
studieteknikk blant annet – og det går jo veldig mye på – altså studieteknikken går 
på – fordi at det – altså jeg opplever (xxx) – «Jeg leser et avsnitt også vet ikke – 
husker jo ikke hva jeg har lest!» – […]det å tilpasse opplegg der at de ikke får for 
vanskelig stoff – får tilpassa – men det er et langt lerret å bleke – og jeg synes vel – 
sånn – nå datt jeg vel fortsatt litt utapå det du spurte om, men 
Marte:                                                                                             [Neida – men det er 
interessant 
Audun snakker her mest om oppfølging av elever og av kartlegging, snarere enn om selve 
kartleggingen, og slik sett går han rett inn i det som er kjernen av hva jeg lurer på, selv om 
vi må innom dette også flere ganger før jeg helt har forstått hva han mener. I tillegg forteller 
han ganske mye om hva han oppfatter som lesing, som vi senere skal komme nærmere inn 
på. Vi så for øvrig av dette utdraget at jeg gir Audun en vurdering av svaret hans: «det er 
interessant». At han selv flere ganger uoppfordret kommer tilbake til dette emnet, kan jeg 
dermed ikke uten videre konstatere at er på grunn av hans egen interesse. Det kan kanskje 
like gjerne være fordi han vet at jeg synes det er interessant.   
Jeg har også selv stilt spørsmål hvor det kan være vanskelig for intervjupersonene å avgjøre 
hva jeg sier:  
Marte: Ja – mm – hvis du får en i engelsk – for eksempel – som har – som acer hele 
((ler)) engels – er det noe du gjør noe med eller tenker over? 
Cato: Ja, som (.) – du mener  – skårer høyt? 
Marte:                     [skårer høyt 
Uten å gjøre det bevisst har jeg som intervjuer stilt lange, uklare spørsmål, betvilt egne 
spørsmål, stilt dumme spørsmål, brukt slanguttrykk (som ace, fra engelsk «acing the test») 
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og dessuten ler jeg en del. Dette er nok faktorer som kan oppfattes som (og som sikkert er) 
usikkerhet. Selv om jeg har fulgt råd når det gjelder fremgangsmåte og utforming av 
intervjuguide, skjer det selvfølgelig ting i intervjusituasjonen som gjør at disse rådene 
havner i bakgrunnen. For eksempel kreves det jo en god del improvisasjon for at du skal 
kunne følge opp intervjupersonenes innspill. Det kan hende at det som kan tolkes som min 
usikkerhet, har redusert den eventuelle statusen eller autoriteten som (kanskje) kommer ved 
å være representant for en institusjon som utdanner lærere. Hvordan dette påvirker 
intervjupersonene, er imidlertid vanskelig å avgjøre. Det kunne tenkes at det reduserer 
presset mot å si det en tror en representant fra lærerutdanningen vil høre, dersom et slikt 
press eksisterer. På den annen side kunne det tenkes at det gjør samtalen så uformell at 
intervjupersonene blir mindre opptatt av å uttrykke seg presist og etterrettelig. Uansett er det 
liten grunn til å tro at intervjupersonene er upåvirket av hvordan jeg opptrer som intervjuer. 
Ved å analysere intervjuet som en samtale, der også mine spørsmål, responser og innspill er 
en del av det som analyseres, og ved å ta med mine egne responser i utdrag der det er 
rimelig, håper jeg på å unngå urimelige analyser, samt å gjøre presentasjonen mest mulig 
gjennomsiktlig. 
Kvale (1996) fremholder at i et godt intervju er spørsmålene korte, mens svarene er lange. 
Intervjueren bør altså ha en mest mulig tilbaketrukket rolle. Slik sett er intervjuene i 
undersøkelsen ikke alltid gode. En del av intervjuene har likevel gjennomgående korte 
spørsmål og lange svar (intervjuerens minimale responser, «mm», er fjernet av 
plasshensyn): 
Marte: Ja – nå – nå skal jeg spørre noen spørsmål om lesing – eh – hvis – eh – hva – 
hva mener du det vil si å kunne lese for en ungdomsskolelev? 
Fabian: Hm – å kunne lese – altså – det vil jeg relatere da til – eh – den viktige 
basiskompetansen i – i Kunnskapsløftet – altså – de fem søylene – slik at for meg 
betyr det å kunne lese – det er å kunne tilegne seg kunnskaper – ferdigheter – 
innenfor de ulike fag – som reflekterer også da kunnskapsmålene – 
kompetansemålene i Kunnskapsløftet – slik at – for meg betyr altså – 
Kunnskapsløftets fem søyler at en elev kan erverve seg kunnskap og ferdighet – for 
eksempel innenfor det digitale – altså bruke lesingen til å tilegne seg kunnskap 
digitalt – men det betyr også å kunne finne fram i – i den matematisk – altså 
naturvitenskapelige sammenheng – altså dette å kunne lese tall – kunne lese 
symboler – eh – kunne altså da lese tekster fra ulike medier – for jeg mener jo da at 
den digitale revolusjon også har gjort noe med hva det vil si å kunne lese – for det 
betyr også å kunne lese kritisk – altså kunne – så å si – finne fram til så å si sann 
informasjon – både analogt og – og digitalt – slik at det å kunne lese i den digitale 
revolusjonens alder betyr for meg – i særlig grad å kunne sortere kilder – og kunne 
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vurdere hva som er sann informasjon i den digitale jungelen – så for meg har det å 
lese på en måte fått en helt ny dimensjon i møte med det digitale verktøyet 
Marte: Mm – Hvordan står det til med den kompetansen? 
Fabian: Eh – som all annen kompetanse innenfor skolen så varierer det enormt – og 
vi er jo da på en skole hvor vi virkelig får oppleve altså spennet i kompetanse altså – 
fra de – eh – såkalte aller aller svakeste til – altså da – særdeles flinke – og det viser 
jo også resultatene på denne skolen – altså at det er et voldsomt spenn – slik at hvis 
du spør meg helt konkret «Hvordan står det til?» – så kan ikke jeg gi noe enkelt svar 
på det fordi vi er på en skole med nesten 100 % minoritetsspråklige – og selv har jeg 
da vært lærer for såkalte mottakselever og brukt mye tid på helt elementær 
leseopplæring blant de nyankomne – samtidig som jeg har måttet forholde meg til 
ekstremt flinke lesere – for eksempel folk – elever som kom fra Kina – altså de land 
som vi på en måte kan sammenlikne oss med når det gjelder utdanningssystem – 
men også svært mange elever fra for eksempel Somalia – Afghanistan – Irak […] 
Mens andre intervjuer utmerker seg ved svært korte svar: 
Marte: Synes du nasjonale prøver – synes du det er nyttig? 
Inga: Eh – nå har jeg åttende igjen i år også hadde jeg – det er tre år siden jeg hadde 
sist – og – det var greit men de – eh – jeg tror ikke vi nyttiggjorde oss de resultatene 
vi hadde så godt 
Marte: Nei 
Inga: Akkurat da 
Marte: Nei – hvordan – hvordan kunne dere ha gjort det tenker du? 
Inga: Eh – jeg tenk – tror vi kunne ha vært mer aktive inn – altså – se litt mer på hva 
de ulike elevene trengte av oppfølging eller hvor de da – de trengte å øve mer – rett 
og slett – mm  
Marte: Ja – ja 
Jeg tror neppe at jeg har vært en veldig mye bedre intervjuer i det første eksemplet enn i det 
andre. Lengden på responsen kan blant annet ha sammenheng med hvor engasjert læreren er 
i problemstillingen. Når utvalget av lærere er tilfeldig, er det selvfølgelig også tilfeldig i 
hvilken grad lærerne er opptatt av det jeg spør om i min undersøkelse. I tillegg er det helt 
klart et tidsperspektiv som må tas i betraktning. Læreren i det første eksempelet, Fabian fra 
Allheimen, innledet intervjuet med å si: «Hvor mye tid har vi?» I dette lå det at han hadde 
god tid og mye på hjertet, kunne han fortelle meg. Intervjuet med ham ble gjort mot slutten 
av arbeidsdagen, og Fabian hadde ingen oppgaver etter intervjuet. I Fabians tilfelle kan 
svarene til og med være lengre enn spørsmålet fortjener. På Verket, hvor Inga i det andre 
eksempelet underviser, var tiden alltid et element å ta i betraktning. Lærerne der uttrykte at 
de opplevde et betydelig tidspress, og ved besøkene mine mener jeg også dette presset var 
synlig. Lærere småløp hit og dit, rom ble byttet om, intervjuer ble avbrutt og utsatt på grunn 
av hastemøter og andre uventede hendelser. Dessuten var det en god del sykdom ved Verket 
i perioden, og det ble forventet at lærere steppet inn som vikarer på kort varsel. I tillegg 
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kommer at Inga hadde tunge ansvarsoppgaver ved Verket, som nok gjorde at hun opplevde 
at hun skulle ha vært andre steder mens hun satt i intervju med meg. Dette ble understreket 
av at hun stadig så på klokka under intervjuet.  
7.3.6 Gruppeintervjuer kontra individuelle intervjuer 
Ifølge Jonathan Potter (2004) kan et forskningsintervju analyseres som en samtale (selv om 
Potter mener at det han omtaler som «natural occuring talk» er å foretrekke på mange 
måter). Selvfølgelig kan vi ikke alltid forstå et utsagn rett frem, som Potter (2004) selv 
viser, betyr ikke «jeg vet ikke» nødvendigvis at vedkommende ikke vet. Potter bruker flere 
samtaler mellom ulike samtalepartnere for å undersøke dette utsagnet og hvordan det blir 
brukt. Mer om dette senere, men mitt poeng her er at kombinasjonen av individuelle 
intervjuer og gruppeintervjuer vil kunne gi meg en mulighet til å undersøke nærmere hva 
som kan ligge bak ulike utsagn. Hvis en dessuten ser på en samtale som en felles, lokal 
konstruksjon av virkeligheten, kan en tenke seg at virkeligheten vil kunne konstrueres 
annerledes i en samtale med flere enn i en samtale bare mellom forskeren og 
intervjupersonen. Slik håper jeg at en kombinasjon av enkeltintervju og gruppeintervju vil 
kunne åpne opp for flere perspektiver på de tema som blir gjenstand for analyse. Det viser 
seg dessuten at for enkelte intervjupersoner har det å utdype et utsagn vært enklere i et 
fellesskap enn i samtale alene med meg.  
I det foregående kapittelet så jeg nærmere på intervjuerens rolle. I gruppeintervjuet har 
intervjuerens rolle vært mer tilbaketrukket enn i de individuelle intervjuene. Slik det 
fremgår av intervjuguidene er gruppeintervjuguiden langt mindre detaljert og fokuserer 
hovedsakelig på emneområdene jeg ønsker belyst. Til de individuelle intervjuene er 
intervjuguiden detaljert, med en rekke forslag til spørsmål. Intervjuerens rolle i 
gruppeintervjuet har vært å spille inn samtaletema, til dels holde samtalen på rett spor og 
ved enkelte anledninger forsøke å spille ballen til de intervjupersonene som er minst aktive. 
Samtalen er i alle gruppeintervjuene drevet frem av intervjupersonene selv. Siden det er stor 
variasjon mellom lærerne når det gjelder graden av personlig engasjement, og også når det 
gjelder evnen og viljen til å ta og holde ordet, vil det nok være rimelig å si at i 
gruppeintervjuet er samtalen til dels drevet frem av de mest ivrige lærerne, mens de 
individuelle intervjuene for en stor del er drevet frem av meg. Dette har med all 
sannsynlighet preget blant annet hva som vies mest oppmerksomhet i samtalene. 
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7.3.7 Dokumentene 
Det finnes en rekke kontekstuelle faktorer som har betydning for hvordan en kan forstå det 
lærerne ytrer om leseprøvene og leseprøvesystemet. Den mest åpenbare kontekstuelle 
faktoren må sannsynligvis være selve dette systemet. Dokumenter knyttet til 
leseprøvesystemet utgjør derfor hovedparten av sekundærdata i undersøkelsen. En annen 
kontekstuell faktor vil sannsynligvis kunne være den bredere samfunnsdebatten om spesielt 
de nasjonale prøvene og PISA-undersøkelsen. Denne debatten har til tider vært 
fremtredende i avisspaltene og kunne slik sett ha fått en sentral rolle som sekundærdata, 
men jeg har begrenset avisspaltenes rolle til å dreie seg om det som direkte har omhandlet 
skoler i min undersøkelse. Mediediskursen er såpass omfattende at den er verdt en studie i 
seg selv. I min undersøkelse har jeg bare tatt med fremstillinger av hvordan skolene har 
gjort det på de nasjonale prøvene. Mens Pollen og Verket her er representert med 
henholdsvis én og to enkle beskrivelser av kommunens og skolenes rangering i de nasjonale 
prøvene, er Allheimen representert med to mer omfattende oppslag, som spesielt tar for seg 
skoler som Allheimen og må kunne betegnes som elendighetsbeskrivelser. Av 
anonymitetshensyn brukes ikke korrekt henvisning til disse aviskildene.  
Som det vil fremgå i kapittel 8 har det blitt brukt større mengder sekundærdata fra 
Allheimen enn fra Pollen og Verket. Det er flere årsaker til dette. For det første har 
sekundærdata blitt brukt for å utfylle og kontekstualisere lærernes utsagn. I og med at det 
deltok færre intervjupersoner fra Allheimen har behovet for utfylling vært større. 
Sekundærdata har også blitt brukt for å øke kunnskapsgrunnlaget og til dels etterprøve en 
del av lærernes utsagn. Siden lærerne ved Allheimen forteller om mer omstridt praksis enn 
lærerne ved de andre skolene, er behovet større også her. I tillegg produseres og 
offentliggjøres det langt flere dokumenter knyttet til prøvene i kommunen hvor Allheimen 
er lokalisert enn i de andre kommunene, slik at tilgangen til sekundærdata også har vært 
større.  
7.4 Klargjøring av data: transkripsjon 
«Ytringer som data», som var tema for kapittel 5, er en stadig tilbakevendende 
problemstilling. Den henger sammen med intervjuet i seg selv, slik jeg har sett det tidligere i 
dette kapittelet, og i helt konkret forstand henger den naturligvis sammen med 
transkripsjonen av intervjuet. Som flere forskere har påpekt, innebærer all transkripsjon 
tolkning av de taledata som transkriberes (for eksempel Green & et al., 1997; Mishler, 
1991). Hva som er analyseenheten, hvor rammene går for hva som skal regnes som en 
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ytring eller en tur (dersom en av disse størrelsene regnes som analyseenheten) og hva som 
skal regnes som en meningsbærende størrelse (stillhet, sukking, tung pusting, latter, 
stønning og så videre), er alle avgjørelser som må tas under transkripsjonsprosessen og som 
innebærer tolkning. Siden disse avgjørelsene har blitt tatt underveis, og siden 
transkripsjonsmetoden jeg benytter er utarbeidet og tilpasset mine analysebehov, har det 
vært nødvendig for meg å transkribere selv.  
Når jeg har utarbeidet metoden jeg har brukt for transkripsjon, har jeg tatt hensyn til ulike 
forhold. Transkripsjonene har måttet være detaljerte nok til at informasjon jeg kan tenkes å 
få bruk for er med, men ikke så detaljerte at de ble unødvendig tidkrevende. Jeg fant for 
eksempel tidlig ut at siden jeg ikke er i stand til å avgjøre hvilken betydning jeg skal tillegge 
en pause på to sekunder i forhold til en pause på tre sekunder, slik at å angi pausens lengde i 
sekunder, tiendedelssekunder eller hundrededelssekunder ville være unødvendig arbeid. 
Etter å ha sett på pauselengden i det første intervjuet jeg transkriberte, fant jeg dessuten ut at 
hvorvidt jeg oppfatter pausen som lang eller ikke, henger sammen med taletempoet til 
personen som snakker. Jeg har derfor tillatt meg å markere pauser som korte (.), halvlange 
(..) eller lange (…), og legger til grunn hvordan jeg oppfatter pausen i samtalen. Dersom 
pausene skulle være tillagt stor vekt, ville nok denne løsningen være for lettvinn, men i mine 
analyser har pausene ikke blitt tillagt vekt utover å antyde at intervjupersonen, eller til og 
med intervjueren nøler, leter etter svaret eller tenker seg om. Et annet forhold jeg har tatt 
hensyn til under transkriberingen, har med intervjupersonenes anonymitet å gjøre. Bortsett 
fra at jeg selvsagt har utelatt eller omskrevet person-, skole- og stedsnavn som kan bidra til 
gjenkjenning av intervjupersoner eller skoler, har dette resultert i at jeg ikke har gjengitt 
dialekt eller gjengitt tale i lydskrift. Alle intervjuene er gjengitt på bokmål, og 
talemålsvariasjon gir seg bare utslag i at talen er gjengitt i den bokmålsformen av ordet som 
ligger nærmest det talte ordet, i tillegg til at setningsoppbyggingen er beholdt også der 
denne avviker fra bokmålsstandarden. 
Både fordi det gjør det oversiktlig og fordi det gjør det lett å sortere, er transkripsjonene satt 
opp i et skjema, hvor hver tur har en egen nummerert rad. Dette er gjort både i individuelle 
intervjuer og gruppeintervjuer. Det er brukt egne markeringer for overlapp og der en tur 
biter den forrige i halen. Minimale responser er behandlet som en egen tur. Nedenfor følger 
en liste over markeringer som er brukt i transkripsjonen:  
- Tegn mellom hver setningssekvens 
(.) Kort (relativ) pause 
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(..) Middels (relativ) pause 
(…) Lang (relativ) pause 
((ler)) Ler, fnyser, andre ikke-verbale utsagn 
// Et utsagn følger rett etter det forrige uten pause 
[ Utsagnet overlapper det forrige 
(xxx) Ytringen er uforståelig 
*blabla* Ytringen er vanskelig å forstå, men det høres ut som dette 
ordet 
Kursiv Trykk på dette ordet 
«blabla» Konstruert tale/sitatstil 
XXX Anonymisert kommune/skole/navn 
[[…]] Utelatt område, fordi samtalen blir privat eller lignende 
 
7.4.1 Presentasjon av transkripsjonene 
Der utdrag fra transkripsjonene er tatt med i rapporten, er de med noen unntak fremstilt i 
tråd med de valgene som ble gjort under transkripsjon. Av plasshensyn er intervjuerens 
minimale responser tatt ut. Disse består av «ja», «nei» og «mm» og endrer ikke 
samtaleforløpet utover kanskje å motivere intervjupersonen til å fortsette. Under følger et 
utdrag fra intervjuet med Kristian. Han har et langsomt taletempo og stanser kort opp i eller 
etter hver ytring, derfor har intervjueren ekstra mange minimale responser under Kristians 
intervju. Utdraget illustrerer at det er plasskrevende å ta dem med i presentasjonen, men 
også at responsene ikke ser ut til å anspore intervjupersonen til å skifte samtaleemne eller 
perspektiv. 
Kristian: eh – jeg vet det er svært relevant – så jeg får ikke jobba nok med det 
Marte: nei 
Kristian: særlig her på denne skolen hvor det er mange elever som sliter med språket 
Marte: ja 
Kristian: så er spesielt naturfagbøkene  
Marte: ja 
Kristian: svært tunge å komme gjennom 
Marte: Ja 
Kristian: for de er beregna på elever med – med – ja – godt ordforråd 
I fremstillingen vil et utdrag som dette se slik ut: 
Kristian: eh – jeg vet det er svært relevant – så jeg får ikke jobba nok med det – 
særlig her på denne skolen hvor det er mange elever som sliter med språket så er 
spesielt naturfagbøkene svært tunge å komme gjennom for de er beregna på elever 
med – med – ja – godt ordforråd 
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I fremstillingen har jeg også tatt ut en del av markeringene for nøling, som «eh» og «altså» 
og gjentatte ord og setningsfragmenter. I Fabians utsagn nedenfor har jeg for eksempel 
fjernet «altså»: 
Fabian: altså det jeg tror er problemet i – i mange sammenhenger – slik jeg har 
oppfattet det da i disse årene – det er å få – altså – lærere – jeg mener også 
skoleledelse [….] 
Slike valg har vært gjort av to hensyn. Det ene hensynet er at utdragene skal være lesbare. 
For mange markeringer av nøling bryter opp sammenhengen og gjør det vanskeligere å lese. 
Det andre hensynet er at nølemarkeringene kan være mer saliente i skrift enn det de fremstår 
som i tale, og intervjupersonene kan dermed gi inntrykk av å være mer usikre enn det jeg 
mener det finnes grunnlag for å hevde. Der nøling og gjentakelse har blitt oppfattet som 
bærere av mening, har jeg latt det stå i fremstillingen. Et eksempel er når engelsklærer Cato 
flere ganger avbryter seg selv i det han er i ferd med å si noe ufordelaktig om den prøven 
som heter Kartleggeren. Sammen med flere utsagn blir dette tolket dit hen at han har ting å 
utsette på denne prøven, som han ikke ønsker å uttrykke i klartekst.  
7.5 Analyse av data 
Spørsmålet jeg innleder med i det videre, har jeg vært innom når jeg har løftet frem 
kritikken av intervju som forskningsmetode (7.3.2).  Jeg har også tidligere drøftet hva jeg 
får tilgang til når jeg benytter ytringer som data (kapittel 5).  Alvesson (2011) hevder det 
kan være nyttig å tenke igjennom hva slags metaforer vi bruker om intervjuet. Han mener 
det eksisterer to dominerende metaforer for forskningsintervjuet:  
1 ) An instrument, to be used as effectively as possible in the more or less capable 
hands of a researcher,  and 2) a human encounter, encouraging an interviewee to 
reveal her authentic experiences. Often these will be combined – the instrument is in 
the service of messy social engineering rather than surgery, and this calls for 
interaction with a human touch in order for the interview-tool to work. (Alvesson, 
2011, s. 71) 
Forskere ser altså ifølge Alvesson gjerne på intervjuet som et instrument som brukes så 
effektivt som mulig av en mer eller mindre dyktig forsker, eller de ser på intervjuet som et 
møte mellom mennesker som oppmuntrer intervjupersonen til å avsløre sine autentiske 
erfaringer. Ofte kombineres disse metaforene, og intervjuet blir et verktøy som bare 
fungerer hvis forskerne gir samtalen et menneskelig ansikt. Alvesson mener at forskere 
altfor ofte ubevisst bruker disse metaforene for forskning, og selv om de på sett og vis kan 
være nyttige, vender de oppmerksomheten bort fra vesentlige aspekter ved intervjuet som et 
122 
 
sosialt komplekst fenomen. Snarere enn å legge vekt på en nitid redegjørelse for hvordan 
intervjuet og analysen av intervjuet har blitt gjennomført rent praktisk, og snarere enn å 
fordype seg i den litteraturen som legger vekt på den rent praktiske og tekniske 
gjennomføringen av analysen, mener Alvesson at forskerne bør konsentrere seg om de 
teoretiske aspektene ved intervjuet som forskningsmetode. Han legger derfor frem forslag til 
åtte ulike metaforer for intervjuet som kan danne utgangspunkt for å fundere intervjuet 
teoretisk. Alvesson gjør seg til talsmann for en refleksiv pragmatisme når det gjelder å tolke 
forskningsintervjuer. Refleksivitet i Alvessons betydning av ordet dreier seg om «the 
interview situation, the interviewee and the accounts produced rather than on the 
interviewer» (2011, s. 106), slik refleksivitet ofte er blitt brukt. «Refleksivity for me stands 
for conscious and consistent efforts to view the subject matter from different angles, 
strongly avoiding the a priori privileging of a favoured one» (s. 106). Ikke bare bør 
forskerne være klar over at deres eget perspektiv på intervjuet ikke er det eneste, men de bør 
bevisst prøve ut andre mulige perspektiver.  Det er mulig å tenke seg en slik refleksivitet 
utelukkende i arbeidet en gjør før en gjør det til tekst tilgjengelig for andre, slik at teksten 
bli resultatet av en slik refleksivitet. En annen mulighet er å invitere leseren til å se hvordan 
forskeren vurderer ulike tolkninger eller ulike termer, for slik å åpne opp for at leseren selv 
kan vurdere problemer, usikre momenter og alternative tolkninger  (Alvesson, 2011, s. 107).  
En slik ubegrenset refleksivitet vil imidlertid gjøre det vanskelig for forskeren noensinne å 
komme frem til et slags resultat, og det er her Alvesson foreslår en pragmatisme, en vilje til 
å legge til side noe av tvilen og bruke materialet en har til et best mulig formål. Alvesson 
peker på nødvendigheten av å balansere refleksive idealer opp mot idealet om å levere 
kunnskap, men mener altså at det må kunne være mulig å ende opp med flere potensielle 
tolkningsalternativer.  
Often there are good reasons for seeing the world in more than one way. This view 
on good research then is not the same as a general vagueness or indecisiveness in 
producing results (Alvesson, 2011, s. 107). 
Alvessons refleksive pragmatisme virker for meg som en rimelig tilnærming til å tolke 
intervjudata, i og med at det er for mange faktorer som spiller inn til at jeg ganske enkelt 
kan si at jeg henter inn læreres meninger eller oppfatninger knyttet til prøver. Som 
utgangspunkt vil jeg derfor, slik Potter (1996, 2004) anbefaler, se på intervjuet som en lokal 
konstruksjon av oppfatninger og beretninger knyttet til prøvene. Jeg kan altså ikke uten 
videre gå ut fra at disse oppfatningene og beretningene gjelder utenfor den konteksten 
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intervjuet befinner seg i. Alvesson hevder at Potters forståelse av intervjuet er for smal, og 
også jeg ønsker å utfordre denne forståelsen, hvilket jeg altså vil forsøke å gjøre ved å ha et 
refleksivt og pragmatisk perspektiv på intervjudata. 
7.5.1 Analyseprosessen  
Flere skiller mellom en induktiv og en deduktiv tilnærming til analysen i et 
forskningsprosjekt. Innenfor et kvalitativt, utforskende prosjekt er det vanlig å si at 
tilnærmingen er induktiv, hvilket gjerne betyr at snarere enn å ta utgangspunkt i 
forhåndsdefinerte kategorier eller i hypoteser slik en ville gjøre ved en deduktiv tilnærming, 
vil observasjon og analyse av fenomenet danne utgangspunkt for teorien og for utarbeidelse 
av eventuelle kategorier i analysen. En konsekvens av posisjonen jeg har inntatt når det 
gjelder tolkningen av intervjudata, er at jeg vil være pragmatisk også når det gjelder 
analysetilnærming. Jeg har sagt at prosjektet mitt er utforskende, og som konsekvens av 
dette danner observasjon og analyse utgangspunkt for den tematiske behandlingen av data. 
Jeg har imidlertid også formulert noen mulige forventninger, og jeg lar også noen av dem 
danne grunnlag for enkelte kategorier jeg vil arbeide med. I noen grad er dette realisert ved 
tilnærmingen til intervjumaterialet. Temaene som blir behandlet i analysen, har delvis blitt 
identifisert i løpet av analyseprosessen. Disse temaene er selvsagt preget av teori, siden 
problemstilling, forskningsspørsmål og intervjuspørsmål ikke har kommet ut av ingenting, 
men de er også preget av intervjupersonene og de tema de har reist i løpet av intervjuene. 
Jeg ser både på innholdet i det som blir uttrykt og på den språklige formen det blir uttrykt i. 
Begge deler tillegges mening. Når Lea for eksempel bruker termen «stakkars» når hun 
omtaler de minoritetsspråklige elevene i forbindelse med testsystemet, eller når Audun og 
Fabian bruker ulike termer om dem som administrerer testsystemet, blir dette forstått som 
meningsfulle ytringer på linje med når Audun for eksempel sier «da tenker jeg at det er 
bortkasta» om kartleggingspraksisene de holder på med. Wood og Kroger (2000, s. 109) 
understreker at innenfor diskursanalysen kan «tema» eller «innhold» forekomme på ulike 
nivåer som også omfatter form. Dermed mener de at et skille mellom form og innhold ofte 
kan være kunstig. Min egen fremstilling er sortert tematisk, slik at den språklige formen vil 
fremkomme som et aspekt ved den tematiske behandlingen. Jeg vil tilstrebe en refleksivitet 
også her og vil dessuten legge vekt på en mest mulig gjennomsiktig fremstilling av 
analysen. 
I det videre følger en mer utførlig beskrivelse av fremgangsmåten jeg har benyttet i analysen 
av intervjudata. Som det fremgår av oversikten over individuelle intervjuer og 
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gruppeintervjuer ble de individuelle intervjuene gjennomført først. Dette ble gjort bevisst, 
siden jeg ønsket å benytte gruppeintervjuene til å behandle interessante aspekter som 
fremkom i de individuelle intervjuene mer grundig og i en ny kontekst. Underveis mens de 
individuelle intervjuene pågikk, ble opptakene spilt gjennom flere ganger, og interessante 
momenter ble notert. Dette dreide seg først og fremst om temavalg og språkbruk som på et 
eller annet vis virket salient, og som senere kunne være nyttige både i analysen og i 
gruppeintervjuet. En del av notatene dreide seg også om spørsmål som i de individuelle 
intervjuene ikke ble tilstrekkelig belyst, slik at det ville være interessant å løfte frem disse 
spørsmålene på nytt i et gruppeintervju. Da gruppeintervjuene var gjennomført, ble den 
samme prosessen gjennomgått med disse.  
Etter at de individuelle intervjuene var transkribert, ble de lest og hørt gjennom parallelt, og 
interessante forhold som ikke ble transkribert, ble notert i margen, slik som for eksempel 
spesiell prosodi, toneleie, bakgrunnsstøy, tegn til ironi og sarkasme og så videre. En ny 
gjennomlesing av transkripsjonene resulterte i en åpen koding, hvor enkeltytringer eller 
samtalepartier fikk en merkelapp. Ett enkelt samtaleparti fikk gjerne flere merkelapper, 
mens enkelte partier ikke ble behandlet som interessante, for eksempel fordi 
intervjupersonen gikk langt utenfor tema. Da gruppeintervjuene var gjennomført, gikk jeg 
gjennom den samme prosessen med disse.  
Merkelappene jeg hadde satt opp, tilhørte ulike kategorier. Én merkelapp var for eksempel 
«om prøvenes troverdighet», og handlet altså om hvorvidt lærerne mente prøvene var til å 
stole på. En annen merkelapp var «posisjonering» og refererte til hvordan innhold og språk i 
ytringene posisjonerte intervjupersonen innenfor testsystemet, for eksempel ved at den 
signaliserte at personen hadde svært lite med dette systemet å gjøre og at det bare var noe 
som var pålagt dem utenfra. Den første merkelappen kan sies å referere til et 
meningsinnhold, mens den andre heller refererer til retoriske forhold ved ytringen. Slike 
ulike kategorier ble beholdt i neste runde med koding, men på ulike nivåer. Merkelapper 
som refererte til tema kunne etter hvert grupperes inn i kategorier som svarte til 
forskningsspørsmålene mine, mens merkelapper som «posisjonering» ble plassert på et nivå 
som både analysemessig og fremstillingsmessig blir behandlet for seg. Enkelte merkelapper 
har også blitt fjernet underveis i analyseprosessen. Det gjelder for eksempel merkelappen 
«det ideelle testsystemet». Dette virket i utgangspunktet som et svært interessant emne, men 
underveis i prosessen viste det seg at de interessante aspektene som ble omfattet av denne 
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merkelappen, ble belyst gjennom andre underkategorier. Enkelte merkelapper ble også slått 
sammen eller endret navn i løpet av prosessen.  
Det har ikke blitt benyttet spesiell programvare under analysen av intervjumaterialet. Etter 
hvert som ulike tema utkrystalliserte seg, ble samtaleutdrag som tilhørte samme tema samlet 
i et eget dokument, men med referanse til det opprinnelige transkripsjonsdokumentet, slik at 
det var enkelt å finne tilbake dersom det skulle være behov for å se utdraget i lys av den 
videre konteksten. Enkelte utdrag er klassifisert under flere tema og da er merknad om dette 
plassert i egen kolonne, slik at ikke eventuelle sammenhenger skal gå tapt.  
7.6 Fremstillingen av resultatene 
I fremstillingen er analysen av intervjuene sortert i tre kapitler. Disse kapitlene svarer til 
forskningsspørsmålene mine og dreier seg om leseprøvenes funksjon, kunnskapen 
leseprøvene gir og overordnede pedagogiske og samfunnsmessige sammenhenger prøvene 
settes inn i. Innenfor hvert av disse kapitlene sorterer flere undertemaer, og innenfor hvert 
undertema behandles hvert kasus for seg, før trådene trekkes sammen.  
Innenfor kasusstudier er en ofte opptatt av å gi fyldige beskrivelser, siden kasuset i seg selv 
er interessant på grunn av det som fremkommer om fenomenet som er under lupen gjennom 
beskrivelsen av kasuset (Myklebust, 2002, s. 425). Også innenfor min studie har jeg lagt 
vekt på fyldige beskrivelser. Formålet med å gi fyldige beskrivelser er foruten å gi bred 
innsikt i kasusene, å gjøre undersøkelsen mest mulig gjennomsiktig, slik at leseren blant 
annet får mulighet til å vurdere studiens validitet. Aspekter som handler om validitet i 
undersøkelsen har blitt løftet frem i kapittel 5 og i 7.3 og vil videre bli diskutert i kapittel 12. 
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8 Materiale 
Primærdata i undersøkelsen er som vi har sett individuelle intervjuer og gruppeintervjuer 
med lærere i tre team ved tre ungdomsskoler, mens sekundærdata er dokumenter som har 
tilknytning til testsystemet. Kasusene i undersøkelsen, som er teamene ved de tre skolene, 
vil bli presentert i det videre. Fremstillingen vil ta for seg både de tre skolene og de lærerne 
som deltar i undersøkelsen som del av åttendetrinnsteamet. Dernest vil det bli redegjort for 
hvilke dokumenter som inngår i undersøkelsen, før de viktigste dokumentene i denne 
sammenhengen, nemlig de eksterne leseprøvene, vil bli presentert og gjort til gjenstand for 
analyse.  
8.1 Innledende presentasjon av kasus 
Data i undersøkelsen er hentet inn fra åttendetrinnsteamet ved tre skoler i tre kommuner på 
Østlandet. Beskrivelsene av skolene og teamene er basert på flere kilder: skolenes 
internetthjemmesider, lærernes beskrivelser av skolene i intervjuene, oversikter fra de lokale 
skolemyndighetene og mine egne feltnotater. I tillegg har jeg hatt kontaktpersoner på hvert 
team, som har blitt kontaktet når jeg har hatt behov for oppklaringer av rent konkrete 
forhold. På alle skolene består åttendetrinnsteamet av 7-10 lærere, avhengig av hvem en 
regner som del av teamet. I intervjuene mine deltok alle de lærerne som samtykket til å 
delta. 
8.1.1 Pollen skole og åttendetrinnsteamet 
Pollen ligger i landlige omgivelser ved et tettsted på Østlandet. Skolen ble bygget omkring 
1970 og har beholdt bygningsstrukturen fra den gang. Dette innebærer blant annet at 
undervisningen hovedsakelig er organisert i tradisjonelle klasser.  Blant skolens elevmasse 
på ca. 300 elever har ca. 10 % minoritetsspråklig bakgrunn, men bare et fåtall av disse får 
opplæringen sin etter læreplan i grunnleggende norsk. Lærerne ved skolen omtaler skolen 
som tradisjonell.  
Ved Pollen skole intervjuer jeg først og fremst seks lærere. I tabell 1 fremgår det når 
intervjuene blir foretatt og hvilke fag lærerne underviser i på det tidspunktet intervjuene blir 
foretatt.  
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Tabell 1 Lærerne på Pollen 
Dato Navn Fag 
24.09.10 Cato Engelsk, RLE, spansk, samfunnsfag 
21.10.10 Even Kroppsøving, naturfag, kunst og 
håndverk 
21.10.10 Audun Norsk, samfunnsfag og gym 
21.10.10 Nina Matematikk, kunst og håndverk, RLE 
21.10.10 Rita Mat og helse, naturfag, 
Grunnleggende norsk 
04.11.10 Birte Naturfag, matematikk, kunst og 
håndverk 
 
Intervjuene varer mellom 30 og 40 minutter, med unntak av intervjuet med Even, som bare 
tar 15 minutter. Årsaken til det korte intervjuet med Even er at han har svært korte svar på 
en del av spørsmålene, noe som kan komme av at han bare har arbeidet ved skolen en kort 
tid. I gruppeintervjuet, som varer omtrent en time den 30. mai 2011, er Birte fraværende. Til 
gjengjeld deltar en annen lærer i dette, nemlig Oline, som blant annet underviser i norsk. 
Dette er syv av lærerne på åttendetrinnsteamet. 
Som det fremgår av tabell 1, underviser Rita i «Grunnleggende norsk». Dette refererer til en 
læreplan som mange av elevene med minoritetsspråklig bakgrunn følger. Med Læreplanen 
for Kunnskapsløftet (LK06) kom også ny læreplan for elever med minoritetsspråklig 
bakgrunn. Dette er en overgangsplan som kan benyttes inntil elevene «kan norsk godt nok 
til å følge opplæringen etter den ordinære læreplanen i norsk»
26
. Skoleeieren eller skolen 
avgjør selv om de vil bruke denne læreplanen, eller om de vil ivareta de minoritetsspråklige 
elevenes behov gjennom å gjøre tilpasninger i den ordinære læreplanen 
(Utdanningsdirektoratet, 2006c). «Læreplan i grunnleggende norsk for språklige 
minoriteter», som er læreplanens fulle navn, er ikke strukturert etter trinn, men er delt inn i 
tre nivåer, som baserer seg på de fire første nivåene i det felles europeiske rammeverket for 
språk (Wold, 2011). 
Lærerne setter av god tid til intervjuer og samtaler med meg hver gang jeg besøker Pollen. I 
likhet med alle de andre skolene jeg har vært ved, er det tydelig at lærernes arbeidshverdag 
er ganske fullpakket. Likevel opplever jeg ikke at intervjuene foregår under tidspress. På 
                                                 
26
 I læreplanen er dette operasjonalisert som nivå 3, som tilsvarer nivåene B1 og B2 i det felles europeiske 
rammeverket (Wold, 2011) 
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svært mange måter virker hverdagen ved Pollen skole godt organisert. Lærerne uttrykker at 
de styrer mye av sin tid og sine arbeidsoppgaver selv, og de uttrykker tilfredshet med det. 
Riktignok uttrykker spesielt én av lærerne ønske om at en større del av organiseringen av 
undervisningstilbud og oppfølging av elever kunne vært gjort felles, og at enkelte ting kan 
synes overlatt til tilfeldigheter, men generelt er inntrykket at Pollen skole preges av ryddig 
organisering. Flere lærere fremhever nettopp friheten de har som positiv. Det kan synes som 
om denne friheten er en del av en godt innarbeidet og ryddig rutine.  
Resultatene på de nasjonale prøvene i lesing har variert mye både fra år til år og fra skole til 
skole i kommunen hvor Pollen skole ligger. I 2010 og 2011 har resultatene for kommunen 
ligget på landsgjennomsnittet, og Pollen skole har ligget noe over dette. Resultatene har 
vært publisert i lokalavisene når de har foreligget, og Pollen har opplevd å bli fremhevet 
som en av skolene med best resultat i fylket. I kommunens kartleggingsplan for skoleåret 
2009/2010 står både Carlstens Leseprøve og Kartleggeren nevnt blant de prøvene som skal 
brukes på ungdomstrinnet. Disse er primært lagt til niende og tiende trinn, men er også i 
bruk på åttende trinn i tillegg til de nasjonale prøvene. I kommunens 
kvalitetsvurderingssystem ligger det imidlertid ikke inne at skolene skal rapportere inn 
resultatene på disse prøvene til kommunen. 
8.1.2 Verket skole og åttendetrinnsteamet 
Verket ligger i Osloregionen og har gjennomgått endringer de siste årene. Endringene er 
ikke helt ferdige i perioden da intervjuene blir foretatt. Ved Verket er det også noe utskifting 
av lærere i dette tidsrommet, noe som innebærer at av de syv lærerne jeg intervjuer 
individuelt, er det bare fire som deltar i gruppeintervjuet. Verket karakteriseres ved at det er 
mange unge lærere som jobber der, og flere av disse er utdannet ved et universitet. Ved 
Verket går det ca. 350 elever, og nær halvparten har minoritetsspråklig bakgrunn. Noen 
svært få av disse følger læreplanen i grunnleggende norsk, men lærerne mener at det er et 
press for at de minoritetsspråklige elever fortest mulig skal følge den ordinære læreplanen i 
norsk. På tidspunktet da intervjuene blir foretatt, dreier det seg bare om 3-4 elever på 
åttende trinn. Undervisningen på Verket foregår normalt i tradisjonelle klasser. 
Ved Verket intervjuer jeg syv lærere. Tidspunkt for intervjuene og hvilke fag lærerne 
underviser i fremgår av tabell 2.  
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Tabell 2 Lærerne ved Verket 
Dato Navn Fag 
30.09.10 Inga Norsk, fransk 
30.09.10 Johan Matematikk, naturfag 
30.09.10 Tirill Norsk, kroppsøving 
30.09.10 Silje Matematikk, norsk, grunnleggende 
norsk, fordypning i norsk 
30.09.10 Daniel Samfunnsfag, RLE 
27.10.10 Georg Musikk 
27.10.10 Håkon Kroppsøving, samfunnsfag, engelsk 
 
Også på Verket varer intervjuene mellom 30 og 40 minutter, med unntak av intervjuet med 
Georg, som bare varer i overkant av 10 minutter. Årsaken til dette er at han som 
musikklærer ikke har involvert seg i stor grad i lesing og lesetesting, slik at han har korte 
responser til svært mange av spørsmålene i intervjuet. Gruppeintervjuet finner sted 27. 
januar 2011 og her deltar Inga, Johan, Tirill og Daniel. 
Som det fremgår av tabell 2, underviser Silje i «fordypning i norsk». Dette er et fag enkelte 
skoler tilbyr som alternativ til et fremmedspråk nummer to, eller fordypning i engelsk. I 
formålet til dette faget heter det at det bygger på det samme faglige grunnlaget og har de 
samme målsettingene om danning som det ordinære norskfaget (Utdanningsdirektoratet, 
2006b). 
Endringene som foregår ved Verket, gjør at forholdene ofte er kaotiske ved mine besøk. 
Både lærernes provisoriske arbeidsplasser og en god del byggestøy og -støv bidrar til dette. I 
tillegg er det mange sykemeldinger på skolen, og vikarsituasjonen kan virke svært kaotisk. 
Dette gjør blant annet at lærere som har avtale med meg, i stedet må trå til som vikarer, slik 
at avtalen måtte utsettes. Da gruppeintervjuet skal finne sted, blir lærerne innkalt til et 
hastemøte. Dette fører til at gruppeintervjuet blir forskjøvet i tid og strekker seg utover 
ettermiddagen, slik at det ikke lenger blir lærernes bundne arbeidstid, men (sannsynligvis) 
deres fritid jeg bruker av til intervjuet.  
Kommunen hvor Verket ligger, skårer over landsgjennomsnittet på alle de nasjonale 
prøvene. Det er et visst sprik mellom skolene i kommunen, og leseresultatene på Verket har 
som regel ligget noe over snittet for kommunen. Resultatene har vært publisert sporadisk i 
ulike kanaler. I planen for det som kalles kvalitetssystemet for skolen og oppveksttjenesten 
for 2009/2010 og 2010/2011 fremgår det at på ungdomstrinnet skal det brukes såkalte lokale 
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kartleggingsprøver i lesing på niende trinn. Det ser ikke ut til at det dreier seg om en 
bestemt prøve, men siden Carlstens leseprøve er i hyppig bruk og Kartlegging av 
leseferdighet, 9. klasse også blir nevnt, går jeg ut fra at det er en av disse som brukes som 
lokal kartleggingsprøve. Resultatene skal rapporteres til de lokale skolemyndighetene. I 
kommunen er det formulert noen mål for de ulike prøvene. Overordnet ser det ut til å være 
et mål at kommunen skal være blant de 25 % beste i landet. For de nasjonale prøvene i 
lesing er det blant annet et mål at 44 % av elevene skal ligge på nivå 4 og 5, noe som ifølge 
kommunens plandokument er en stigning på 9 %. Nasjonalt ligger omtrent 30 – 35 % av 
elevene på disse to nivåene, og siden poenggrensene for de ulike nivåene endres hvert år for 
at fordelingen på landsbasis skal være den samme fra år til år (Utdanningsdirektoratet, 
2012a), er dette et nokså stabilt tall. Kommunens planer er slik sett nokså ambisiøse. 
8.1.3 Allheimen skole og åttendetrinnsteamet 
Allheimen ligger i Osloregionen og har gjennomgått endringer de siste årene og fremstår nå 
som en svært moderne skole. Skolen er en 1-10-skole med ca. 300 elever på 
ungdomstrinnet. Den absolutte majoriteten av disse har minoritetsspråklig bakgrunn. Nesten 
80 % av de minoritetsspråklige elevene ved skolen har også vedtak om særskilt 
norskopplæring (Utdanningsetaten, s.a.), men i perioden for datainnsamling følger alle 
elevene på ungdomstrinnet den ordinære læreplanen i norsk. Eventuelle tilpasninger gjøres 
etter prinsippet om tilpasset opplæring, som alle elever jo har krav på. Lærerne jeg 
intervjuet, uttrykker imidlertid bekymring for om dette er tilstrekkelig for de av elevene som 
har kort botid i Norge. Generelt er lærerne jeg intervjuet ved Allheimen, bekymret over en 
rekke forhold ved skolen og spesielt rammene for undervisningen ved skolen og i 
kommunen, som de uttrykker at stadig blir mindre fleksible. Lærerne fremhever at også på 
Allheimen er det meste av undervisningen organisert i tradisjonelle klasser, selv om 
arkitekturen legger opp til andre måter å organisere undervisningen på. Unntaket er når 
undervisning skjer i såkalte mestringsgrupper.   
Ved Allheimen skole er tre lærere fra åttendetrinnsteamet villige til å bli intervjuet i 
prosjektet. De andre lærerne ved teamet oppgir at stor arbeidsbyrde gjør at de ikke finner tid 
til å delta.  
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Tabell 3 Lærerne ved Allheimen 
Dato Navn Fag 
09.12.10 Kristian Matematikk, naturfag 
09.12.10 Lea Norsk, fransk, samfunnsfag 
09.12.10 Fabian Norsk, engelsk, matematikk 
 
Intervjuene med Kristian og Lea varer i nærmere 40 minutter. Intervjuet med Fabian er det 
lengste i undersøkelsen og varer i godt over en time. På grunn av tekniske problemer er 
noen minutter av opptaket blitt borte, så opptaket er på omtrent 50 minutter. At dette 
intervjuet er mye lenger enn de andre, skyldes at Fabian har svært lange responser til en del 
av spørsmålene. Gruppeintervjuet ved Allheimen er gjort 24. mars 2011 og varer omtrent en 
time. Her deltar alle de tre lærerne. 
Ved besøkene mine på Allheimen har lærerne satt av rikelig med ettermiddagstid til mine 
intervjuer. Fra de tre lærernes side er besøkene svært godt organisert, og både tiden og 
rommene vi har til rådighet, fungerte optimalt. Slik sett kan jeg ikke ved selvsyn hevde at 
skolen har annet enn hensiktsmessig organisering, selv om den i noen grad er preget av 
omstilling. Lærerne selv uttrykker heller ikke at det er noen mangler når det gjelder 
organisering, men de uttrykker at skolen er svært toppstyrt og at de ikke blir hørt – blant 
annet når det gjelder forhold som har med organisering og arbeidsformer i klassene å gjøre.  
Kommunen hvor Allheimen ligger, skårer over landsgjennomsnittet på alle de nasjonale 
prøvene, men det er et stort sprik mellom skolene i kommunen. Leseprøveresultatene på 
Allheimen ligger et stykke under landsgjennomsnittet, men skolen har opplevd fremgang. 
Prøveresultatene har blitt publisert på skolenivå gjennom flere kanaler, noe som er i tråd 
med de lokale skolemyndighetenes politikk. I enkelte sammenhenger har Allheimen blitt 
fremhevet som en av skolene med svake resultater i kommunen. Skolen ligger langt unna 
det som er målene slik de er formulert i deres egen langsiktige strategiske plan, hvor det 
blant annet er et mål at 55 % av elevene på åttende trinn skal ligge på nivå 4 og 5 i 2015, 
mens mindre enn 10 % skal ligge på nivå 1 og 2. Som vi allerede har sett, justeres 
poenggrensene for at landsgjennomsnittet skal være stabilt, så dette må kunne beskrives som 
svært ambisiøst. Ved Allheimen rapporteres det også på flere prøver. I skoleåret 2009/2010 
var for eksempel Kartlegging av leseferdighet, 9. klasse en av prøvene som det ble 
rapportert på, men den har gått ut når de nasjonale prøvene nå også brukes på niende trinn. 
133 
 
Ellers bruker kommunen LUS
27
, og også Carlstens leseprøve brukes på alle trinn på 
Allheimen, men det fremgår ikke av kommunens eller skolens planer om dette er pålagt
28
. 
Lærerne ved Allheimen har også fått utdelt et tykt hefte med ulike opplegg for å øve på 
ferdighetene lesing, regning og engelsk i forkant av de nasjonale prøvene. Dette er helt i tråd 
med kommunens offisielle politikk, for det er klart uttrykt fra de lokale skolemyndighetenes 
side, at siden de nasjonale prøvene måler nødvendige grunnleggende ferdigheter, er det å 
trene frem til disse hensiktsmessig i pedagogisk øyemed. 
8.1.4 Norsklærerne ved de tre skolene. 
I rammeverk og veiledninger til de nasjonale prøvene står det at resultatene skal følges opp 
av lærere i alle fag, derfor har jeg som nevnt intervjuet lærere i alle fag til denne 
undersøkelsen. Samtidig står det at norsklærerne har et særlig ansvar. Dette er en av 
årsakene til at jeg trekker frem norsklærerne spesielt. En annen årsak er at norsklærerne har 
hatt de lengste intervjuresponsene, samt at det har vært spesielt interessant å se norskfaget i 
lys av prøvene. Som vi vil se i det videre, skiller norsklærerne seg fra de andre lærerne bare 
på enkelte områder, derfor har det flere steder ikke vært naturlig å skille norsklærernes 
responser fra de andre. 
Audun (Pollen), Rita (Pollen), Inga (Verket), Tirill (Verket), Silje (Verket), Lea (Allheimen) 
og Fabian (Allheimen) underviser alle i norsk. Rita er den eneste som ikke underviser etter 
den ordinære læreplanen. Hun underviser minoritetsspråklige elever etter læreplanen i 
grunnleggende norsk. Ellers underviser hun hovedsakelig i andre fag. Alle norsklærerne har 
relativt lang erfaring som lærere. Silje er den ferskeste, men også hun har jobbet som lærer i 
ca. fem år når intervjuet med henne blir foretatt. Silje har allmennlærerutdanning. Det har 
også Audun, Rita og Tirill. Tirill har en svært sammensatt utdanningsbakgrunn og har blant 
annet bygget på lærerutdanningen sin med en mastergrad i et norskfaglig emne. Også Inga 
og Fabian har henholdsvis mastergrad og hovedfag. Både Inga, Fabian og Lea har ulike 
universitetsfag som bakgrunn, og alle har minst en årsenhet i norskfaglige emner. Lea er den 
eneste blant lærerne i undersøkelsen som har studert norsk som andrespråk, mens Rita og 
Silje er de eneste som underviser i grunnleggende norsk mens dette prosjektet pågår. Fabian 
har tidligere undervist i en såkalt mottaksklasse, altså en klasse for elever som nylig har 
ankommet Norge.  
                                                 
27
 LeseUtviklingsSkjema: et kartleggingsverktøy for å kartlegge leseutvikling og leseferdigheter. Den såkalte 
LUS-trappa beskriver 19 nivåer. 
28
 Det finnes svært mange dokumenter som har sammenheng med prøvesystemet i kommunen hvor Allheimen 
er lokalisert. Her har jeg først og fremst holdt meg til skolens egen strategiske plan. 
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8.2 Dokumenter 
Dokumentene som blir gjennomgått i det følgende, er alle dokumenter som inngår i prøve- 
og kartleggingssystemet på en eller flere av de tre skolene. De fleste dokumentene knytter 
seg direkte til de tre prøvene som jeg har valgt å ha et spesielt fokus på i denne 
undersøkelsen: Carlstens leseprøve, Kartleggeren og de nasjonale prøvene i lesing. Dette er 
prøver som ett eller flere team blir pålagt å bruke av de lokale skolemyndighetene. I tillegg 
har jeg tatt for meg noen andre mindre prøver som brukes i skolene. Disse dokumentene 
danner grunnlagsmaterialet når jeg senere har en gjennomgang av prøvene. Følgende 
dokumenter knytter seg direkte til prøvene: 
- Nasjonale prøver i lesing fra 2009 og 2010 
- Rammeverk for de nasjonale prøvene 
- Veiledningsdokumenter for de nasjonale prøvene, for lærere og for skoleledere og 
skoleeiere 
- Carl Thomas Carlsten: Leseprøve 8. klasse bokmål 
- Carl Thomas Carlsten: Lærerveiledning 8., 9. og 10. klasse 
- Kartleggeren i norsk (elektronisk prøve fra Fagbokforlaget) 
- Om Kartleggeren på fagbokforlagets hjemmesider 
- Kartlegging av leseferdighet, 9. klasse, med lærerveiledning (Gamle prøver fra 
Utdanningsdirektoratet) 
- Instruksjonshefte til Ordkjedetesten (Logometrica) 
- Instruksjonshefte til Setningslesetesten (Logometrica) 
 
I tillegg har jeg brukt lokale dokumenter som støtte for analysene mine av 
intervjumaterialet. Disse er ikke like grundig analysert som prøvedokumentene. 
Innsamlingen av slike dokumenter har foregått både gjennom lærere, rektor og ansatte i 
kommuneadministrasjonen, i tillegg til at jeg har studert dokumenter som ligger tilgjengelig 
på Internett. Siden enkelte kommuner offentliggjør mer enn andre, har jeg ikke lik tilgang til 
dokumenter for alle. Jeg har hatt tilgang til langt flere dokumenter knyttet til Allheimen enn 
til de andre skolene. I og med at jeg har snakket med færre lærere på Allheimen, har dette 
vært en fordel, da uttalelser fra enkeltlærere har funnet støtte i for eksempel dokumenter i 
forbindelse med resultatene fra de nasjonale prøvene. I tabell 4 følger en oversikt over 
hvilke lokale dokumenter jeg har brukt
29
: 
                                                 
29
 Når det gjelder kommunenes og skolenes planer for kartlegging, er dokumentene jeg har hatt tilgang på, 
sannsynligvis ikke de eneste som eksisterer. Ingen av dem jeg har vært i kontakt med, har vært sikre på om 
dokumentene jeg har fått, er de eneste som gjelder. 
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Tabell 4 Lokale dokumenter som følger testsystemet 
Pollen 
- Kommunens plan for kartlegging og testing av elever 
- Et lokalavisoppslag med beskrivelse av skolenes resultater for 2010 
Verket 
- Kommunens plan for kartlegging og testing av elever 
- To lokalavisoppslag med beskrivelse av skolenes resultater for 2009 og 2010 
Allheimen 
- Kommunens plan for kartlegging og testing av elever 
- To skriv fra lokale skolemyndigheter til skolene i kommunen om gjennomføring av de nasjonale 
prøvene 
- Skolens offentliggjorte rapporter til de lokale skolemyndighetene om resultater på nasjonale prøver 
- Kommunens oversikt over andel elever med vedtak om særskilt norskopplæring 
- To omfattende avisoppslag med negativt perspektiv på Allheimen og andre liknende skoler 
 
Allheimen, Pollen og Verket bruker ikke alle de samme prøvene. Bortsett fra de nasjonale 
prøvene er den eneste andre prøven som brukes ved alle de tre skolene, Carlstens leseprøve. 
Lærerne ved Allheimen bruker generelt flest prøver, men når det gjelder leseprøver på 
åttende trinn, er det Pollen som bruker flest, mens lærerne ved Verket bruker færrest. I det 
videre vil jeg gjøre en nærmere undersøkelse av de tre leseprøvene som en eller flere av 
skolene er pålagt å bruke. I tillegg vil jeg kort gjennomgå andre prøver som brukes mer eller 
mindre systematisk på skolene. 
8.2.1 Nasjonale prøver i lesing 
Nasjonale prøver i lesing, regning og engelsk ble gjennomført første gang i 2004. Den gang 
var det elever på fjerde og tiende trinn som tok prøvene. Året etter ble prøvene også 
gjennomført på syvende trinn. Prøvene for fjerde og syvende trinn ble utsatt for nokså 
omfattende kritikk i de to rapportene etter prøvene (Lie, Caspersen, & Björnsson, 2004; Lie, 
et al., 2005). Blant annet ble det etterlyst et teoretisk rammeverk for prøvene for å bidra til 
klarhet i hva som var meningen og målet med prøvene. Prøvene ble også kritisert for 
manglende validitet. For eksempel var det i 2005-prøven innført graderte flervalgsvar, noe 
som blant annet førte til at elever som egentlig hadde forstått tekstinnholdet ble ledet mot å 
krysse av for svar som ikke ga full uttelling. Enkelte oppgaver var også av en slik karakter 
at å gradere svarene ikke ga noen mening (Lie, et al., 2005, s. 8). Rapportene etter prøvene 
inneholdt anbefalinger om omfattende endringer, og det ble vedtatt en prøvepause i 2006. I 
2007 var prøvene endret og var tilbake i skolen, men nå på femte og åttende trinn. De to 
prøvene hadde nå fått et felles teoretisk rammeverk. Etter hvert er prøvene i lesing og 
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regning også innført på niende trinn. Niendetrinnselevene får den samme utgaven av 
prøvene som åttendetrinnselevene.  
Det er Utdanningsdirektoratet som har utarbeidet rammeverket for de nasjonale prøvene og 
som har ansvaret for det meste av det som gjelder informasjon og administrasjon. Når det 
gjelder utarbeidelsen av leseprøvene, er ansvaret for femtetrinnsprøvene gitt til Lesesenteret 
ved Universitetet i Stavanger, mens Institutt for lærerutdanning og skoleforskning (ILS) ved 
Universitetet i Oslo tar seg av åttendetrinnsprøvene. ILS er også ekstern kvalitetssikrer, som 
skal følge opp prøveutformingen (Utdanningsdirektoratet, 2010d).  
Nasjonale prøver har nokså omfattende formål, særlig fordi så vidt mange skal få 
informasjon fra dem. I rammeverket siteres oppdragsbrevet fra Kunnskapsdepartementet til 
Utdanningsdirektoratet av 23. mai 2006:    
De nasjonale prøvene skal kartlegge i hvilken grad elevenes ferdigheter er i samsvar 
med læreplanens mål for de grunnleggende ferdighetene regning og lesing på norsk 
og engelsk, slik de er integrert i kompetansemål for fag i LK06 etter 4. og 7. årstrinn. 
Prøvene skal gi informasjon til elever, lærere, skoleledere, foresatte, skoleeiere, de 
regionale myndigheter og det nasjonale nivået som grunnlag for forbedrings- og 
utviklingsarbeid (Utdanningsdirektoratet, 2010d) 
De nasjonale leseprøvene er utarbeidet med utgangspunkt i rammeverket for PISA-prøvene 
(Roe & Lie, 2009). Elevene har 90 minutter til å svare på prøven, som består av 8-10 
lesetekster og omtrent 50 oppgaver. I motsetning til mange andre standardiserte tester 
inneholder PISA og de nasjonale prøvene ikke bare flervalgsoppgaver, men også åpne 
oppgaver. Disse gir blant annet en åpning for at det finnes flere riktige tolkninger eller 
refleksjoner til en oppgave. Når det gjelder de nasjonale prøvene, er det lærerne rundt på 
skolene som skårer besvarelsene, og av hensyn til sensorreliabiliteten er det langt flere 
flervalgsoppgaver enn åpne oppgaver i hvert sett. Dette har også med validitetshensyn å 
gjøre, for en prøve som skal måle lesing, må ikke stille for store krav til skriveferdigheter 
(Roe & Lie, 2009).  
8.2.1.1 Tekstutvalget i leseprøvene 
Vi ser av formålet med de nasjonale prøvene at leseprøvene skal måle lesing som 
grunnleggende ferdighet og del av fagkompetansen i alle fag, noe som blant annet har 
betydning for tekstutvalget. I rammeverket står det:  
Utvalget av tekster som skal inngå i prøvene, skal baseres på det tekstmangfoldet 
som elevenes lesing vanligvis utfoldes i. I og med prøvetidens omfang vil det ikke 
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være mulig å representere tekstmangfoldet i sin fulle bredde i hver enkelt prøve. 
Derfor legges det ikke føringer for bestemte teksttyper som skal inngå i prøvene. I 
og med at tekstutvalget varierer i de ulike prøvene, vil også spørsmål knyttet til 
perspektiver på tekst, sjanger og form variere. (Utdanningsdirektoratet, 2010d, s. 9) 
Det kan være vanskelig å avgjøre hva som ligger i at prøvene skal «baseres på det 
tekstmangfoldet som elevenes lesing vanligvis utfoldes i». I senere års prøver har blant 
annet blogginnlegg vært brukt som tekster i de nasjonale leseprøvene, men så lenge prøven 
er trykket på papir, er det mange aspekter ved digital lesing som selvfølgelig ikke kan 
måles. Som det vil fremgå av gjennomgangen av prøvesettene for åttende trinn i 2009 og 
2010, de to siste prøvene som er gjennomført før innsamlingen av data til min undersøkelse, 
er de fleste tekstene lettere å forbinde med skolefag enn med lesing som foregår utenfor 
skolekonteksten, og det er selvsagt slik at mye av elevers lesing utfoldes her. I og med at 
prøven skal måle lesing i alle fag, er det vel også mest naturlig at de fleste tekstene er 
knyttet til skolefagene.  
Av utdraget over fremgår det også at tekstmangfoldet ikke kan representeres i full bredde i 
hver enkelt prøve. Til det er tidsrammen på 90 minutter for liten. I tabell 5 følger en oversikt 
over tekstutvalget i nasjonale prøver i lesing for åttende trinn i 2009 og 2010 
(Utdanningsdirektoratet, 2009a, 2010c). 
Tabell 5 Tekstutvalget i de nasjonale prøvene 
2009 2010 
Tittel Teksttype Tittel Teksttype 
Haiangrep Multimodal fagtekst 
(fra flere norske 
aviser) 
Ålen er nesten forsvunnet  Multimodal fagtekst 
(fra flere norske aviser) 
Ein tur med metroen Utdrag fra 
ungdomsroman 
Sjakkspillet  Novelle 
Farlige høyder Fagtekst om 
høydesyke (fra 
nysgjerrigper.no) 
Hvorfor drømmer jeg? Artikkel/fagtekst om 
fysiologiske årsaker til 
at vi drømmer (fra bok) 
Miljøvennlig tyggis Fagtekst om ny type 
tyggegummi (fra 
nysgjerrigper.no) 
Hurtigruta Multimodal fagtekst, 
med bilde, kart og 
rutetabell (fra 
hurtigruta.no) 
Avstandstabeller Tabell (fra nettsidene til 
Statens vegvesen) 
Fem leserinnlegg om 
stemmerett 
Leserinnlegg (fra 
Aftenposten) 
Fanga  To leserinnlegg om 
spilleavhengighet (fra 
Aftenposten) Hva er du avhengig av? 
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Nemi Tegneserie Slaget som forandret 
verden eller det er utrolig 
hva man ikke vet 
Essayistisk tekst om 
Røde Kors (fra Røde 
Kors' nettsider) 
Fire bokomtaler Bokomtaler 
 
Av oversikten fremgår det at i 2009 er det åtte tekster i prøven (hvis vi teller de korte 
bokomtalene som én), mens det er syv i 2010. Av disse er to skjønnlitterære i 2009 og én i 
2010. I tråd med retningslinjene er det også en tekst skrevet på nynorsk begge årene. I 2009 
er den skjønnlitterære teksten «Ein tur med metroen» på nynorsk, mens i 2010 er den 
nynorske teksten leserinnlegget «Fanga». For alle tekstene, bortsett fra bokomtalene i 2009-
prøven, er det oppgitt hvor de er hentet fra. Som det fremgår av oversikten er fem av de 
femten tekstene hentet fra aviser, fem er faktatekster hentet fra internettsider, tre er altså 
skjønnlitterære og hentet fra roman, tegneserie og novellesamling, én er hentet fra en bok og 
én har uviss opprinnelse. 
Siden de nasjonale prøvene skal måle lesing i alle fag, er det naturlig å forsøke å se hvilke 
fag de ulike tekstene kan representere. Innenfor de 90 minuttene prøvene skal måle, lar det 
seg som nevnt ikke gjøre å representere alle fag. Dessuten har enkelte fag et større 
tekstmangfold knyttet til seg enn andre fag. Fem av tekstene er det rimelig å knytte til 
naturfag, siden de handler om emner som vi normalt forbinder med naturfag, nemlig haiarter 
og i hvilken grad de angriper mennesker, høydesyke, fysiologiske årsaker til at vi drømmer, 
ål som er i ferd med å bli utryddet og miljøvennlig tyggegummi. Siden tekstene er 
naturfaglige, er det enkelt å knytte dem til ett av læreplanens kompetansemål som dreier seg 
om å kunne trekke naturfaglig informasjon ut fra naturfaglige tekster. Dessuten reflekterer 
teksttypene noen av de teksttypene som er nevnt under de grunnleggende ferdighetene i 
læreplanen for naturfag:  
Å kunne lese i naturfag dreier seg om å samle informasjon, tolke og reflektere over 
innholdet i naturfaglige tekster, brosjyrer, aviser, bøker og på Internett. Lesing i 
naturfag innebærer også lesing av bruksanvisninger, oppskrifter, tabeller, ulike 
diagrammer og symboler. (Utdanningsdirektoratet, 2010a) 
Tematisk er det ingenting som forbinder tekstene til kompetansemålene i naturfag etter 7. 
årstrinn.  
De to tabelltekstene i 2009 og 2010 har begge et visst matematikkfaglig preg, selv om 
oppgavene til teksten om Hurtigruta i 2009-prøven bare inneholder ett spørsmål som vil 
være naturlig å stille i en matematikk-faglig sammenheng. Til avstandstabellen i 2010-
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prøven er alle spørsmålene av matematisk karakter og dreier seg i hovedsak om å vurdere 
avstander. Essayet om Røde kors og leserinnleggene om stemmerett og spilleavhengighet er 
tekster som kan knyttes til samfunnsfag, selv om ingen av disse to sjangrene nevnes 
eksplisitt når det gjelder lesing i samfunnsfag. Når det gjelder det tematiske i tekstene, vil 
antakelig tekstene om stemmerett kunne passe til kompetansemålet om demokrati, som har 
som formål at elevene kan: 
forklare skilnader mellom å leve i eit demokrati og i eit samfunn utan demokrati, og 
gjere greie for dei viktigaste maktinstitusjonane i Noreg (Utdanningsdirektoratet, 
2010b) 
De fleste tekstene kan også knyttes til norskfaget. Dette har både sammenheng med at 
mange av sjangrene som er representert er vanlige sjangre å vie oppmerksomhet i norsk, og 
med at mange av oppgavene til tekstene forutsetter en slags litterær analyse eller en form for 
språkbruksanalyse. I teksten om hurtigruta er for eksempel en av flervalgsoppgavene 
formulert slik:  
I det andre avsnittet står det: «havørnsafari, spekkhoggersafari, ekte vikinggilde og 
tur til Norges nest største isbre, Svartisen, er bare noen av de fantastiske utfluktene 
vi tilbyr». Hvem er «vi» i denne setningen? (Utdanningsdirektoratet, 2009a, s. 21) 
Jeg har altså forbundet tekstene med naturfag, matematikk, samfunnsfag og norsk. Dette 
gjelder både settet fra 2009 og settet fra 2010. Teksttypene er også nokså like. Det er 
multimodale fagtekster, leserinnlegg, tabeller og skjønnlitterære tekster i form av 
romanutdrag og novelle. Det er tre tekster som skiller seg ut i de to settene. Det er 
tegneserien Nemi fra 2009-prøven som kanskje også kan knyttes til kunst og håndverk, 
særlig fordi oppgavene også refererer til billedlige virkemidler. Det er dessuten 
bokanmeldelsene i 2009-prøven og essayet om Røde kors i 2010-prøven, fordi det er de 
eneste tekstene i sin sjanger og finner ingen parallell i den andre prøven. Selv om 2009- og 
2010-prøvene på mange måter er like, er ikke det et kjennetegn ved alle de nasjonale 
prøvene at teksttypene er like. 2011-prøven består for eksempel blant annet av fagtekst om 
Claude Monet, en matoppskrift og et regnskap over Redd Barnas inntekter og utgifter. 
Tekster som kan knyttes til norskfaget, vil naturlig nok være representert hvert år. Det 
samme ser så langt ut til å være tilfelle med slike faktatekster som vi normalt forbinder med 
naturfag. 
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8.2.1.2 Oppgavene til de nasjonale prøvene i lesing 
Oppgavene til de nasjonale prøvene skal måle elevenes ferdigheter innenfor 
kompetanseområdene finne, tolke og reflektere. I hver oppgave skal ett av disse 
kompetanseområdene være det mest fremtredende. I og med at de fleste oppgavene er 
flervalgsoppgaver, har også tolknings- og refleksjonsoppgaver oftest bare ett mulig svar. De 
som er opptatt av estetisk lesing og av at mening skapes gjennom at leserens erfaring, ytre 
referanser og indre respons, knyttes sammen med tekstens ord (jf. Rosenblatt, 1994), vil nok 
kunne ha motforestillinger mot lesemåten slike oppgaver krever. Til tegneserieteksten 
(Nemi) er for eksempel en av flervalgsoppgavene formulert slik: 
Hvordan kan Nemis oppførsel i den tredje ruta og den unge mannens oppførsel i den 
aller siste ruta best forklares? 
A De har nettopp fått et frekt svar fra den andre. 
B De var i dårlig humør fra starten av. 
C De hadde håpet at den andre skulle svare annerledes. 
D De har ikke forstått hva den andre personen prøvde å få fram. 
I tegneserieteksten er utgangspunktet at tegneserieheltinnen Nemi chatter med en kamerat 
og opprøres av at han ikke bruker skrifttegn som signaliserer engasjement når han svarer 
bekreftende på spørsmål om han vil være med å ta en kaffe. Han svarer nemlig med et 
enkelt «ja» og setter punktum bak. Siden både Nemi og kameraten smiler i de to første 
rutene, kan en vanskelig hevde at B kan være et korrekt alternativ, men det er nok mulig å 
argumentere for at alle de tre andre alternativene kan være en rimelig tolkning av 
tegneserieteksten. Det er imidlertid bare C som regnes som korrekt svar. Selv om en er enig 
i at dette er den beste forklaringen, kan en spørre seg hva det er uttrykk for dersom en for 
eksempel svarer D. Etter mitt skjønn kan en godt argumentere for at en har forstått teksten 
selv om en oppfatter D som det beste alternativet. Spesielt i de skjønnlitterærer tekstene 
dukker det opp flere slike problemstillinger til flervalgsoppgavene, noe som sannsynligvis 
var årsaken til at en i de tidligste versjonene av de nasjonale prøvene forsøkte seg på 
graderte flervalgssvar.  
Når det gjelder de åpne oppgavene, gir vurderingsveiledningen grundige instrukser til 
læreren om hvordan de skal skåres. Instruksen inneholder eksempler på riktige svar og har 
klare retningslinjer for hva korrekte svar skal inneholde. Noen av de åpne oppgavene er 
graderte, slik at svaret kan oppnå to, ett eller null poeng, avhengig av hvor utfyllende eller 
presist kandidaten besvarer oppgaven. Noen av oppgavene dreier seg om at elevene skal 
reflektere, slik som oppgave 16 i 2010-prøven: 
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Novellen heter «Sjakkspillet». Hva kan være grunnen til at forfatteren har valgt 
denne tittelen? Begrunn svaret ditt.  
I denne oppgaven er det flere mulige svar og fokuset ligger på elevens begrunnelse. Mange 
åpne oppgaver er likevel åpne bare i den forstand at elevene selv må skrive svaret, og ikke i 
den forstand at det finnes flere mulige svar. Dette gjelder 6 av 9 oppgaver i 2010-settet og 4 
av 12 i 2009-settet. For eksempel gjelder det oppgave 29 i 2010-prøven: 
Hva er de to viktigste oppgavene til Røde Kors i en krig, ifølge teksten? 
Dersom en ser oppgavene i lys av Grabes todelte forståelsesmodell (2009), der 
tekstmodellen er innrettet mot forståelsen av hva teksten i seg selv forsøker å få frem, mens 
situasjonsmodellen innebærer at leseren ved hjelp av bakgrunnskunnskapene sine tolker 
teksten i tråd med egne mål for lesingen (Jf. 2.1.1.1), er det kanskje ikke overraskende at de 
aller fleste oppgavene forutsetter en tekstmodell. Den åpne oppgaven til «Sjakkspillet» som 
er gjengitt ovenfor, stiller større krav til bakgrunnskunnskaper, og åpner i større grad for at 
leseren gjør sin egen tolkning. Begrunnelsen må imidlertid være i tråd med det som regnes 
som akseptabelt i skåringsveiledningen til oppgavene. 
I hovedsak dreier både flervalgsoppgaver og åpne oppgaver seg om å finne sentral 
informasjon i tekstene. I fagteksten om Hurtigruta handler for eksempel spørsmålene om 
hva som er hensikten med teksten, hvem som er tekstens avsender, hva en tror kan ha vært 
hensikten med aspekter ved den grafiske utformingen av teksten og dessuten detaljer fra 
ruteplanen som ville ha vært vesentlige dersom du skulle reise med hurtigruta. På denne 
måten er oppgavene knyttet opp mot den grunnleggende ferdigheten lesing, slik den er 
formulert i læreplanen. Her skal elevene blant annet kunne vurdere informasjon fra ulike 
kilder og trekke informasjon ut fra ulike modaliteter. Flere oppgaver knytter seg til disse 
punktene i læreplanen. 
8.2.1.3 Retningslinjer til de nasjonale prøvene 
Til de nasjonale prøvene hører det med en rekke dokumenter som er beregnet på de ulike 
instansene som har med prøven å gjøre. Rammeverket for prøvene gir innsikt i det teoretiske 
grunnlaget for prøvene og i hvordan de skal utarbeides (Utdanningsdirektoratet, 2010d). 
Dette er først og fremst beregnet på departementet, direktoratet og prøveutformerne, 
fremgår det av direktoratets nettsider. Det fremgår også av språket i dokumentet, som bruker 
uttrykk som for eksempel «teknisk rapport», «p-verdi» og «DIF-mål», som sannsynligvis 
ikke er vanlige uttrykk blant lærere, skoleledere og skoleeiere. Det er utarbeidet egne 
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dokumenter tilpasset disse gruppene, men mye av informasjonen fra rammeverket kunne 
også ha vært interessant for dem, særlig fordi rammeverket er det eneste dokumentet som 
viser hvilken rolle de nasjonale prøvene skal spille på ulike nivåer og i ulike sammenhenger. 
Veiledningsdokumentene som er utarbeidet til lærerne, er for eksempel langt mindre 
detaljert når det gjelder beskrivelsen av hvilke hensyn som er tatt under utarbeidelsen av 
prøven. Disse dokumentene består av tre deler
30
. Del én er enkel informasjon om prøven 
som lærerne trenger før de nasjonale prøvene skal gjennomføres, og som i hovedsak dreier 
seg om hvilke tre aspekter ved lesing prøven skal måle, hvordan elever skal forberedes til å 
ta prøvene og hvilken informasjon som skal gis til de foresatte. Del to er en 
vurderingsveiledning eller fasit som lærerne kan få tak i på beskyttede nettsider etter at 
prøvene er gjennomført, og del tre gir innføring i hvordan skåringsskalaen skal forstås, samt 
om oppfølging av prøvene. Det er også utarbeidet et eget dokument til skoleledere og 
skoleeiere som først og fremst dreier seg om retningslinjer for gjennomføring, registrering 
og oppfølging av resultater på ulike nivåer
31
.  
De nasjonale prøvene på åttende trinn deler elevene inn i fem mestringsnivåer, og i del tre 
av veiledningsdokumentene får lærerne en beskrivelse av en typisk elev på hvert nivå, 
beskrevet innenfor de tre kompetanseområdene finne, tolke og reflektere. Det informeres 
også om at en enkel nivåbeskrivelse favner bredt, og at enkelte elever kan befinne seg nær 
grensen til et annet nivå. I tillegg blir det gjort oppmerksom på at elever som ikke har fått 
noen poeng, eller som har fått svært få, vil havne på mestringsnivå 1, hvor de vil bli 
beskrevet mer positivt enn det er grunnlag for. På nivå 1 sier beskrivelsen at elevene kan 
finne, tolke og reflektere på helt grunnleggende nivå:  
Finne – lokalisere tydelig uttrykte elementer i en tekst med lite konkurrerende 
informasjon 
Tolke – trekke enkle slutninger eller oppfatte hovedtemaet i en tekst når innholdet er 
tydelig uttrykt i teksten 
Reflektere – bruke personlige meninger til å kommentere form eller innhold i en 
tekst (Utdanningsdirektoratet, 2009c, s. 3)  
 
                                                 
30
 Denne beskrivelsen gjelder prøvene i 2009 og 2010. Dokumentene er litt ulikt strukturert i de nye prøvene, 
men innholdet er hovedsakelig det samme. De delene som dreier seg om oppfølging, er langt mer omfattende i 
de senere prøvene. 
31
 I veiledningen for 2012 er det også lagt vekt på å beskrive hvordan resultater kan og ikke kan sammenliknes. 
Blant annet gir det innsikt i at resultatene ikke kan sammenliknes fra år til år. 
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Dersom eleven har null poeng, kan læreren selvsagt ikke gå ut fra at eleven kan noe som 
helst av dette. Derfor understrekes det også i veiledningsdokumentene at læreren må se 
informasjonen fra prøven i sammenheng med annen informasjon om eleven.  
I veiledningsdokumentene står det også en del om hvordan oppfølgingen bør foregå for 
elever på de ulike nivåene. I hovedsak dreier det seg om vanskelighetsgraden på tekstene de 
kan jobbe med, og hvilke aspekter ved leseferdighet elevene kan øve på. På nivå 1 blir det 
blant annet anbefalt at eleven øver på 
å oppfatte meninger eller forhold som er framstilt i en tekst og deretter selv komme 
med synspunkter (Utdanningsdirektoratet, 2009c, s. 3) 
På nivå 5 er det samme aspektet langt mer utbygd, og det anbefales at eleven øver på 
å stille seg kritisk til innhold, framstillingsmåte eller layout i ulike tekster, for 
eksempel bruke kunnskap om teksters form, innhold, kilde eller opprinnelse til å 
avgjøre teksters troverdighet. Å komme med begrunnede hypoteser om bakgrunnen 
for hendelser, påstander, personers atferd eller uventede forhold 
(Utdanningsdirektoratet, 2009c, s. 3) 
På hvert av nivåene fra en til fem er det tre slike punkter med forslag til hva elever på det 
aktuelle nivået kan øve på, men det er ingen forslag til hvordan lærerne skal legge til rette 
for at elevene skal kunne øve på dette. Imidlertid finnes det noen forslag til hvordan lærerne 
kan gjennomgå prøvene med enkeltelever, med klassen i sin helhet og dessuten med 
lærerkollegiet. For enkeltelever anbefales det blant annet å analysere hva feilsvar kan 
komme av. Siden blanke svar blir registrert som feil, kan det for eksempel undersøkes om 
det er slik at eleven har svart feil, eller om han har svart blankt, og i tilfelle om blanke svar 
eller feilsvar følger noe slags mønster som kan bidra til å forklare hvorfor eleven ikke har 
svart eller har svart feil. Når det gjelder oppfølging av resultater i kollegiet, anbefales det at 
norsklæreren har et særlig ansvar, men at alle lærerne må ta et faglig ansvar for oppfølging, 
spesielt der det ser ut til at elevene sliter. Dersom det det viser seg at elevene for eksempel 
ikke forstår grafiske fremstillinger, fremheves det i veiledningen at lærere i fag som bruker 
grafiske fremstillinger, må ta et ansvar for å lære elevene dette.  
8.2.1.4 De nasjonale prøvene som pedagogisk verktøy   
I veiledningsdokumentene til de nasjonale prøvene blir lærerne anbefalt å følge opp prøvene 
på individnivå, i klassen og dessuten i samtale med kolleger. Det kan nok hevdes at det ikke 
uten videre er en enkel oppgave for læreren å trekke nyttig informasjon ut av resultatene på 
de nasjonale prøvene på alle disse nivåene eller å finne ut i hvilke sammenhenger han skal 
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kunne ta i bruk den informasjonen han får. En av årsakene til dette er at nivåbeskrivelsene er 
generelle og at de bare beskriver en «typisk» leser på hvert nivå. For å følge opp på 
individnivå trenger læreren derfor mye annen informasjon om eleven. En anbefaling i 
veiledningsdokumentene er å gjennomgå resultatene sammen med den enkelte elev, noe 
som selvsagt vil kreve mye tid. Også det å avdekke hvordan den enkelte faglærer skal følge 
opp klassevis kan tenkes å by på utfordringer. Som det fremgår av oversikten over hvordan 
tekstene knytter seg til fag, kan denne tilknytningen være av tematisk, sjangermessig eller 
innholdsmessig karakter. Enkelte tekster kan for eksempel handle om noe som er av 
naturfaglig karakter, uten at emnet er noe som er forventet behandlet i naturfag. Hvilken 
informasjon skal da naturfaglæreren trekke fra resultatene på prøvene? Denne 
problemstillingen kan sees i sammenheng med det Sjøberg (2012) fremhever som kritikk 
mot PISA, nemlig at den ikke tar høyde for at naturfag
32
 er situert i en kontekst. Når 
tekstene ikke knytter seg direkte til læreplanen i naturfag eller til de typene tekster elevene 
faktisk jobber med i faget, er det vanskelig å tenke seg at naturfaglæreren skal kunne trekke 
mer informasjon ut av eventuelle svake resultater på slike tekster, enn at han må jobbe mer 
med lesing i naturfag. 
8.2.2 Carlstens leseprøve 
«Hvordan få oversikt over ferdighetsnivået i lesing og skriving hos elevene dine?» Slik 
innleder lærerveiledningen til norsk rettskrivings- og leseprøve fra Carl Thomas Carlsten 
(2002). Denne er velkjent i skolen. Den finnes i utgaver for hvert trinn i grunnskolen, i 
tillegg til at det er utarbeidet en prøve for videregående trinn. Materialet til prøven består av 
leseprøve, diktat, alfabetprøve og egenvurdering og vil ifølge introduksjonen til 
lærerveiledningen for 8., 9. og 10. klasse (Carlsten, 2002) gi et overflatisk bilde av elevenes 
«funksjonsnivå» i lesing og ortografi. For å få bedre kunnskap om hvilken hjelp elevene 
eventuelt trenger, anbefales det individuelle samtaler og diagnostiske prøver.  
Introduksjonen til lærerveiledningen fyller bare to korte avsnitt. Dersom en vil jobbe mer 
systematisk med å bruke kartleggingsverktøyet som del av et helhetlig system, blir en 
anbefalt å lese mer bakerst i materialet, hvor Læringssenteret
33
 og Senter for leseforskning i 
Stavanger
34
 oppgis med telefonnummer og nettside. I tillegg følger det med en litteraturliste. 
                                                 
32
 «Science in context» er et eksempel i hans sammenheng 
33
 Som nå heter Utdanningsdirektoratet 
34
 Som nå heter Lesesenteret 
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Resten av lærerveiledningen består av instruksjoner til læreren om hva han skal gjøre og hva 
han skal si til elevene. I tillegg står det kort om hvordan prøven skal vurderes. 
Prøven skal altså måle både rettskriving og lesing. Her er det leseprøven som skal være 
gjenstand for oppmerksomhet. Leseprøvene til Carlsten-testen skal måle både forståelse og 
hastighet i én omgang. I leseprøven for åttende trinn brukes teksten «Ikke tøv» av Ulf Stark. 
Denne består av 1765 ord. I teksten er det skutt inn 38 parenteser der elevene skal velge 
hvilket av tre grammatikalsk like ord som er semantisk riktig i sammenhengen. I de fleste 
parentesene kan en velge riktig ord ved bare å forstå teksten på setningsnivå, og en trenger 
altså ikke å ha lest mer av teksten enn den aktuelle setningen for å streke under riktig ord. Vi 
ser eksempler på dette i setningene: «Jeg smilte oppmuntrende (på – fra – til) ham» og «de 
store trærne i humlegården hadde (gått – fått – stått) nye blader». Det er svært ulike krav til 
forståelse og til elevenes evne til å inferere for å finne riktig ord. De to foregående 
setningene kan vel betraktes som enkle, mens andre kan være mer kompliserte: «Det var i 
slutten av mai og en høytrykksrygg hadde lagt seg til rette over Engelbretsgatan da vi skreiv 
semesterets siste og avgjørende (bok – skolestil – skuespill)». Selv om det er mulig å forstå 
ut fra denne setningen alene at riktig ord å streke under er skolestil, kan nok enkelte av 
elevene ha behov for en mye videre kontekst for å finne frem til riktig ord. I 13 av 
parentesene må du sannsynligvis ha lest og forstått noe mer enn enkeltsetningen for å være 
sikker på å streke under riktig ord. Som regel klarer det seg med to, for eksempel i 
utdragene: « – så varmt det er, sa jeg. – Da er det godt med noe som (varmer – metter – 
kjøler)» og «Før hadde jeg ikke ofret stiloppgavene særlig interesse. Jeg hadde bare slengt 
sammen noen (måltider – sider – venner) for å komme meg fortest mulig i vei…». 
Samtidig som elevene altså skal vise leseforståelse gjennom å streke under riktig ord, skal 
testen kunne gi uttrykk for elevenes lesehastighet. Lærerne kan velge mellom to måter å 
gjennomføre testen på. Han kan gi alle elevene 10 minutter og så samle inn prøvene. Da vil 
han først og fremst få en indikasjon på hvilke elever som har langsom lesehastighet, for de 
raskeste leserne vil være kommet gjennom teksten i løpet av disse minuttene. Alternativt 
kan han gi elevene beskjed om å nikke til ham når de er ferdige, slik kan han notere det 
nøyaktige tidspunktet. På den måten vil han få kartlagt lesehastigheten til alle i klassen.      
I lærerveiledningens avsnitt om vurdering kommer det frem at det er et mål med leseprøven 
å avdekke om eleven har en funksjonell eller ikke-funksjonell leseferdighet, og at det delvis 
vil måtte bli en «subjektiv vurderingssak» hva dette er. Det antas imidlertid at en som gjør 
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mer enn 15 % feil eller leser færre ord i minuttet enn 100, har for dårlig leseferdighet 
(Carlsten, 2002). Disse må da kartlegges nærmere. Hvilken verdi som ligger i å vite 
resultatene for samtlige elever, sier ikke veiledningen til Carlstens leseprøve noe om. Det 
kan vanskelig tenkes at prøven kan gi noe mer enn en vag indikasjon på elevenes lesing. 
Den kan ikke sies å måle leseforståelse slik dette vanligvis er beskrevet (for eksempel i 
Davies, et al., 2002, s. 163-164). Dette at elevene også skal måles på antallet ord de leser per 
minutt, gjør at de elevene som leser langsomt og med forståelse, ikke får vist sine 
ferdigheter, siden de ikke vil rekke over forståelsesoppgavene. Det er også mulig å streke 
under riktige ord selv om store deler av teksten enten ikke er forstått eller ikke lest, og der 
elevene får en skåre på svært mange ord i minuttet, er det ikke godt å vite hva det kommer 
av, men det indikerer kanskje at de ikke sliter med store lesevansker. Slik sett er prøven 
kanskje mest velegnet for å peke ut hvilke elever som på en eller annen måte sliter med 
lesing, i de tilfeller der dette er nødvendig. Det kan jo hende at det faktum at prøven er rask 
å gjennomføre, gjør at omfanget i bruk sannsynligvis er større enn det egentlige behovet. 
8.2.3 Kartleggeren 
Kartleggeren er et elektronisk testverktøy for elever fra 5. trinn til Vg1. Prøven er ifølge 
Fagbokforlagets nettsider normert på et representativt, landsdekkende utvalg på 8100 elever. 
Elevenes skåre oppgis i prosent, og en skåre på 100 % indikerer at eleven ligger på 
landsgjennomsnittet (Fagbokforlaget, 2012). På Pollen bruker lærerne Kartleggeren, og det 
kan se ut til at det er svært mange kommuner som bruker denne prøven. For skoleåret 2010-
2011 er det omtrent 1800 skoler som enten har kjøpt egen lisens til Kartleggeren, eller som 
har del i en felles kommunelisens, kan de oppgi fra Fagbokforlaget (13.02.2012). For 
skoleåret 2011-2012 er det enda flere. Det er usikkert hvor mange av skolene som har del i 
en skolelisens som faktisk bruker prøven, men en gjennomgang av kommunenes 
kartleggingsplaner i Hedmark, Oppland og Akershus, viser at mange kommuner har 
Kartleggeren med på planene over hvilke prøver skolene skal bruke. 
Ifølge Fagbokforlagets nettsider er Kartleggeren «et digitalt kartleggings- og 
rådgivingsverktøy for rask og enkel testing av elevenes faglige nivå i norsk, engelsk og 
matematikk» (Fagbokforlaget, 2012). Videre finner vi at «Kartleggeren genererer 
individuelle arbeidsplaner (IAP-er) til alle elever fra 5. trinn til Vg1 på alle funksjonsnivåer 
og innebærer en stor arbeidsbesparelse for læreren» og at «Kartleggeren er et komplett 
digitalt system som inneholder et intuitivt testprogram som ikke krever noen form for 
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opplæring. All instruksjon blir gitt direkte til eleven i form av en enkel demonstrasjon som 
innledning til hver deltest» (Fagbokforlaget, 2012). Prøven skal altså være både rask og 
enkel å bruke, og tidsrammen den skal tas innenfor er bare 45 minutter. Hver enkelt prøve i 
norsk, engelsk og matematikk skal måle elevenes «funksjonsnivå i faget», for norskfagets 
del skal prøven ikke teste hele faget, men skal teste funksjonsnivået i hovedområdene 
lesing, rettskriving og ordforråd (Fagbokforlaget, 2012).  
Mest relevant for min undersøkelse er hvordan ferdigheten lesing er operasjonalisert. For å 
finne ut dette må en logge inn som elev og ta prøven. Den er delt inn i områdene ordbilder 
(avkoding), skanning, skumming og leseforståelse 1 og 2. Til hver av disse delprøvene 
følger det en instruksjon som eleven enten kan lese eller lytte til. Skumming er 
operasjonalisert annerledes i denne prøven enn slik en vanligvis definerer skumlesing. Det 
vanlige er å si at når en skumleser, leser en raskt og overfladisk gjennom en tekst for å finne 
hva det er teksten dreier seg om. I instruksjonen til delprøven «skumming» i Kartleggeren 
får elevene beskjed om å lese teksten nøye. I tillegg er oppgavene til leseteksten som skal 
«skummes» av en helt annen karakter enn dem man burde forvente hvis en skulle måle 
skumlesing i vanlig forstand. Oppgavene etterspør detaljinformasjon fra teksten, som hva 
som var høyeste mote (ballspill, platåsko, stylter eller silkeskjerf) i en tekst som dreier seg 
om dasser (ordet som brukes i teksten) på 1300–tallet. En som skumleste teksten, ville 
kunne svare på hva teksten handlet om (dasser på 1300-tallet), men noen slik oppgave 
finnes ikke. 
I den første av de to leseforståelsesprøvene kan elevene selv styre tempo med piltasten, slik 
at de får opp én og én linje. I den andre får de opp én og én linje automatisk. Det er ikke 
mulig å gå tilbake i teksten i noen av prøvene, slik at du altså bare får se én linje av gangen 
og bare én gang. I prøven der elevene kan styre tempo selv, gir instruksjonen beskjed om at 
eleven skal lese i jevnt tempo. Også i disse prøvene er lesetekstene borte før elevene får 
oppgavene. På den måten er elevenes hukommelse (etter bare å ha lest én gang) avgjørende 
for om de skal kunne svare riktig på spørsmålene, som også i leseforståelsesprøvene spør 
etter detaljer fra teksten.  
Oppgavene operasjonaliserer altså også leseforståelse svært annerledes enn vanlige 
definisjoner av leseforståelse. Dersom vi legger Grabe (2009) til grunn, innebærer 
leseforståelse blant annet at elevene må kunne styre oppmerksomheten sin, ha evne til å 
sette mål for lesingen, kunne velge hensiktsmessig lesestrategi, kunne overvåke sin egen 
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forståelse, ha metakognitiv og metaspråklig bevissthet og kunne avgjøre på hvilket nivå de 
har behov for å forstå teksten de leser. Også Sweet og Snow (2002) fremhever liknende 
prosesser (jf. 2.1.1). Svært få, om noen, av disse prosessene er tilgjengelige for en elev som 
i Kartleggeren får anledning til å lese gjennom en tekst én gang, uten å vite annet om 
formålet ved lesingen enn at det vil komme noen oppgaver til teksten. Problemet for veldig 
mange elever er dessuten nettopp at de leser jevnt gjennom teksten uten å forstå at de ikke 
har fått med seg det vesentlige i den informasjonen teksten gir. Når Kartleggeren måler 
leseforståelse uten at elevene verken kan gå tilbake i teksten for å få med sammenhengen 
eller gå tilbake til teksten for å finne svar på oppgavene, betyr det at skåren for 
leseforståelse i Kartleggeren er uttrykk for noe annet enn leseforståelse både i Nasjonale 
prøver og i Carlstens leseprøve. Dessuten er det altså uttrykk for noe helt annet enn 
leseforståelse slik anerkjente forskere beskriver det (jf. Grabe, 2009, Snow, 2002). Selv 
innenfor «the simple view of reading» vil forståelse innebære noe mer og annet enn å huske 
detaljer fra teksten, så også dersom lesekonstruktet i Kartleggeren bygger på dette, kan en 
hevde at prøven inneholder konstrukt-irrelevans og konstrukt-underrepresentasjon (Jf. 
McNamara, 2000), og slik mangler konstruktvaliditet.  
Samlet sett er det neppe mulig for lærerne å sette fingeren på hva resultatene fra 
Kartleggeren er uttrykk for. Det er heller ikke utarbeidet noen informasjon til læreren som 
sier noe om hvordan lesing måles i prøven. Den eneste måten for lærerne å få kjennskap til 
hvordan Kartleggeren operasjonaliserer de ulike delferdighetene den skal måle, er som 
nevnt å logge inn som elev og ta prøven selv eller eventuelt å observere elever tett når de tar 
prøven. 
8.2.4 Andre leseprøver som brukes 
Andre prøver som brukes på skolene, brukes vanligvis på lærerens eget initiativ og har som 
sitt primære mål enten å avdekke hvem som er under en såkalt bekymringsgrense, eller om 
det er avkoding som volder problemer for dem som er under bekymringsgrensen. Prøvene 
som nevnes, er oftest Kartlegging av leseferdighet, 9. klasse (Utdanningsdirektoratet, 
2006a), Ordkjedetesten (Høien & Tønnesen, 2008) og Setningsleseprøven (Høien, 
Tønnesen, & Igland, 2008).  
Kartlegging av leseferdighet, 9. klasse er utarbeidet av Senter for leseforskning i 
Stavanger
35
 på oppdrag fra Kirke-, utdannings- og forskningsdepartementet 
                                                 
35
 Nå heter det Lesesenteret 
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(Utdanningsdirektoratet, 2006a) og var da den kom ut første gang i 1997, del av et prosjekt 
for å utvikle materiell for blant annet å forebygge og avhjelpe lesevansker hos barn og unge 
(Utdanningsdirektoratet, 2006a, s. 2). På det tidspunktet da intervjuene til min studie ble 
foretatt, var det fremdeles mulig å bestille sett av denne prøven fra Utdanningsdirektoratet, 
selv om mange nok hadde sluttet å bruke den, etter at de nasjonale prøvene i lesing også ble 
innført på niende trinn. Blant lærerne i materialet, er det først og fremst ved Allheimen at 
prøvene har vært i bruk de siste årene, men også på de andre skolene nevnes prøven ved 
noen anledninger, uten at jeg kan stadfeste at den har vært i bruk de aller siste årene. 
Lærerveiledningen til denne prøven inneholder noen ord om både metoder for utarbeidelse, 
statistisk validitet og reliabilitet, resultater i forhold til kjønn og målform og en beskrivelse 
av hva prøven skal måle, i tillegg til å gi læreren instruksjoner om hvordan prøven skal 
gjennomføres. Det er beregnet at prøven tar to timer, og alle oppgavene foregår på tid. 
Læreren får instruksjon om å bruke stoppeklokke. Prøven innleder med spørsmål om 
elevenes lesevaner og motivasjon for å lese. Her krysser elevene av for flervalgssvar, noe 
som er formatet på alle leseforståelsesoppgavene i oppgavesettet. Læreren leser både 
oppgavene og alternativene høyt. Etter denne delen leser elevene en skjønnlitterær tekst og 
svarer på spørsmål til denne (8 minutter). Videre følger noen sider med avkodingsoppgaver 
(5 minutter) hvor elevene skal velge hvilket av fire ord som passer best til hvert bilde. Etter 
den neste leseteksten, som er en fagtekst som inkluderer en tabell, med flervalgsoppgaver til 
(4 minutter), er det lagt inn en pause. Etter pausen følger flere liknende oppgaver hvor 
eleven blir målt på avkoding eller leseforståelse, før elevene til slutt skal vurdere arbeidet 
sitt. Mellom alle oppgavene i settet er det både instruksjoner og øvingsoppgaver, og med et 
format på to timer, vil jeg anslå at mer enn halvparten av tiden går med til dette. I 
lærerveiledningen er det læreren skal si til elevene skrevet i kursiv, og siden læreren blir 
instruert i ikke å avvike fra det som står her, må det forstås som et manus. Prøveheftet er på 
til sammen 36 sider. 
Selv om Kartlegging av leseferdighet 9. klasse har oppgaver som skal måle både 
motivasjon, avkoding, forståelse av ulike typer tekst og evne til egenvurdering, er det gitt 
lite informasjon til læreren om hvordan han skal tolke resultatene. Riktignok gir 
lærerveiledningen en oversikt over hvor kritisk grense ligger på hver oppgave og over 
hvordan resultatene på oppgavene har vært i piloteringen av settet, men hva de ulike skårene 
innebærer, sies det ingenting om. Dette betyr altså at læreren gjerne kan finne ut på hvilke 
oppgaver elevene skårer under kritisk grense, men han får liten hjelp til å tolke hva dette 
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innebærer. Siden alle oppgavene gjennomføres innenfor relativt korte tidsrammer, vil det 
dessuten være vanskelig for læreren å finne ut noe særlig mer om elevene enn at de som er 
under kritisk grense sannsynligvis har for langsom avkoding. 
Ordkjedetesten fra Logometrica er en enklere prøve i den sammenheng, siden den er en 
såkalt screeningprøve som utelukkende har som mål å kartlegge elevenes 
avkodingsferdigheter. Det understrekes i lærerveiledningen at lav poengskåre ikke 
nødvendigvis indikerer avkodingsvansker, og at elever må følges opp med mer grundig 
kartlegging og diagnostisering (Høien & Tønnesen, 2008, s. 5). Videre gir 
lærerveiledningen en presentasjon av testen, med bakgrunn, beskrivelse og anvendelse. I 
tillegg følger et enkelt leseteoretisk grunnlag om avkoding og forståelse, om ulike 
avkodingsstrategier, om stadier i leseutviklingen og om lesevansker. Veiledningen gir også i 
innledningen en kort innsikt i normeringen av testen, før instruksjonen til læreren for 
gjennomføring av testen. Testen anslås å ta ca 15 minutter å gjennomføre, men selve prøven 
er bare 4 minutter lang. Det er instruksjonene som tar det meste av tiden. Testen inneholder 
90 ordkjeder à fire vanlige eller høyfrekvente ord i klassene substantiv, verb, adjektiv, 
adverb, preposisjoner og tallord. Den skal ikke stille krav til leseforståelse, siden ordene 
nettopp er vanlige. Vanlige i denne sammenhengen må innebære at majoritetsnorske barn 
med stor sannsynlighet kjenner ordene fra før. Elevene skal dele ordkjedene inn i de fire 
ordene de er satt sammen av, og stoppe etter fire minutter. Antallet korrekte svar kan 
omgjøres til såkalte stanineverdier, fordi fordelingen av resultater er tilnærmet 
normalfordelte. Stanineskalaen deler leserne inn i 9 poengkategorier. Tidligere var dette en 
vanlig metode for å utarbeide screeningprøver. 
Ordkjedetesten er normert i to omganger fra tredje til tiende trinn og i én omgang for 
voksne. Etter at instruksjonen for prøvegjennomføringen er gitt, går lærerveiledningen 
nærmere inn på hvordan prøven er normert, på middelverdier og standardavvik og på hva 
som er høyeste og laveste skåre på hvert trinn i normeringen. Læreren må selv regne om 
poengene til stanineskårer, og det er gitt informasjon om hvordan dette gjøres. Det 
redegjøres dessuten for forskjeller som har fremkommet i normeringen når det gjelder kjønn 
og målform. Det redegjøres dessuten for reliabilitet og validitet, før noen avsluttende 
kommentarer gjentar hvordan prøven bør og ikke bør forstås og brukes. Bakerst i 
lærerveiledningen er det satt opp en relativt omfattende litteraturliste.  
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Instruksjonsheftet til Setningsleseprøven (S-40) (Høien, et al., 2008) gir i hovedsak den 
samme informasjonen som Ordkjedetesten. Også denne prøven er normert og bruker 
stanineskalaen. Informasjon om disse prosessene er tilgjengelig på samme måte som i 
Ordkjedetesten og er for en stor del lik informasjonen som er gitt i denne. Siden selve 
prøven er en annen, er selvfølgelig instruksjonen læreren får om gjennomføringen 
annerledes. Selve prøven består av 40 oppgaver, hvor elevene skal velge hvilket av fire 
bilder som passer best til en setning eller flere. Oppgavene går fra å være svært enkle 
setninger, slik som «Mannen går mot bensinstasjonen», til noe mer komplekse slik som «Far 
liker godt å spille sjakk med Ola, som bare er ti år gammel», og til sekvenser satt sammen 
av flere setninger, som «Mor hadde glemt å lukke døren. Da hun kom hjem, så hun at det 
hadde vært ubudne gjester på besøk. En katt hadde rotet til i hele kjøkkenet». Innledningsvis 
er det eksempeloppgaver som læreren gjennomgår og viser elevene hvordan en må 
eliminere bilder for å finne ut hvilket som stemmer helt med teksten. Dette kan nok 
behøves, for i setningsleseprøven kan også tolkningen av bildene være en utfordring. Denne 
øker ofte med setningens kompleksitet, enten ved at detaljnivået i de 3,5 cm ganger 3,5 cm 
store bildene øker, eller ved at leseren må gjøre en del inferenser i bildene. I det siste 
eksempelet over, fordrer et riktig svar at en tolker en enkel 5 millimeter stor blyanttegning 
riktig som katt eller hund. Ellers inneholder bildene til denne setningen i likhet med veldig 
mange andre av bildene i prøven, mange detaljer som må betegnes som støy, i den forstand 
at de gir ekstra informasjon som ikke har sammenheng med teksten. Elevene må altså ikke 
bare forstå teksten, men må også forstå å se bort fra uvesentlig informasjon i bildene. 
Setningsleseprøven ikke har som formål å «kartlegge elevens ferdighet i å etablere en 
helhetlig representasjon av lengre tekster» (Høien, et al., 2008, s. 5), men skal kun kartlegge 
elevenes evne til å forstå korte lesetekster. Slik sett kan det kanskje anføres at noen av 
oppgavene inneholder unødvendig mye støy, i den forstand at det kan være svært mange 
forhold som fører til at elever svarer feil. Dette henger også sammen med at det for enkelte 
av tekstene er vanskelig å gi en presis billedlig representasjon. Disse forbeholdene er ikke 
nevnt i instruksjonen til læreren. Det er det imidlertid en rekke andre forhold som er. Selv 
om Ordkjedetesten og Setningsleseprøven er de minst omfattende testene som er 
gjennomgått her, er det instruksjonsheftene til disse som har den mest omfattende 
informasjonen til læreren og som i størst grad setter prøvene inn i en større sammenheng. 
Likevel finnes det forbehold lærere bør ta som ikke fremgår av instruksjonsheftene. Når det 
gjelder setningsleseprøven gjelder dette særlig utfordringene bildene skaper. Med tanke på 
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hvordan klasserom i Norge er sammensatt burde det dessuten i ordkjedetesten vært viet 
oppmerksomhet til forbehold som må tas for tolkningen av resultatene for elever som leser 
på andrespråket. 
8.2.5 Leseprøver i perspektiv 
Gjennomgangen av de ulike prøvene viser tydelig at de nasjonale prøvene er de med mest 
omfattende formål og som dessuten er mest krevende å gjennomføre hvis vi ser bort fra 
Kartlegging av leseferdighet 9. klasse. Dette er vel å vente også, all den tid dette er prøvene 
som er innført for å vurdere i hvilken grad læreplanens mål knyttet til å sikre elevenes 
grunnleggende ferdigheter i lesing oppfylles på skolene. Et kjennetegn ved de andre prøvene 
som er gjennomgått, er at de er enkle å gjennomføre, og slik sett er det naturlig at de kan gi 
nokså begrenset informasjon om elevenes lesing.   
Både de nasjonale prøvene, Carlstens leseprøve og Kartleggeren sies å skulle måle 
«leseforståelse», men dette er operasjonalisert ulikt i de tre prøvene. Carlstens leseprøve 
måler i hovedsak bare forståelse på setningsnivå, og de inferensene en må trekke, må sies å 
være nokså enkle. En trenger heller ikke evne til avansert refleksjon eller tolkning eller til å 
avgjøre hva som er vesentlig informasjon i teksten. Slik sett er det ikke usannsynlig at 
elever som skårer høyt på Carlstens leseprøve kan skåre lavt på nasjonale prøver, hvor 
leseforståelse er langt mer krevende. I Kartleggeren avviker leseforståelse fra begge de to 
andre prøvene. Her er en avhengig av hukommelsen og av at en kan lese jevnt og uten å gå 
tilbake for å sjekke hva en har lest tidligere. Dessuten er en avhengig av en viss digital 
kompetanse og av at en er sikker og stø på hånden slik at en klikker på korrekt alternativ på 
det eneste forsøket en får. Samtidig er det heller ikke her behov for å avgjøre hva som er 
vesentlig informasjon i teksten, å gjøre inferenser eller å ha evne til avansert refleksjon.  
Nedenfor er det satt opp en oversikt over hvordan de seks prøvene vi har gjennomgått måler 
leseforståelse og hvilke aspekter de måler. 
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Tabell 6 Hvordan prøver måler lesing 
Prøver/  
Oppgave- og 
teksttype og 
aspekt som måles 
Nasjonal
e prøver i 
lesing 
Carlstens 
leseprøve 
Kartlegg
eren 
Kartlegging 
av 
leseferdighet
9. klasse 
Ordkjede 
testen 
Setningslese
prøven 
Flervalgsoppgaver X X X X   
Åpne oppgaver X      
Fagtekster X  X X   
Skjønnlitterære 
tekster 
X   X   
Evne til å avkode   X X X  
Lesehastighet  X   (X)  
Leseforståelse på 
setningsnivå 
 X X   X 
Leseforståelse på 
tekstnivå 
X   X   
Teksthukommelse   X    
Finne direkte 
uttrykt informasjon 
i tekst 
X X X X  X 
Tolke/ finne 
indirekte uttrykt 
informasjon i tekst 
X   X   
Reflektere X      
Lesevaner    X   
Lesemotivasjon    X   
Egenvurdering    X   
 
Av oversikten ser vi at alle de seks prøvene måler ulike aspekter av lesing. Med unntak av 
ordkjedetesten inneholder alle prøvene oppgaver som skal måle elevenes evne til å finne 
direkte uttrykt informasjon i tekst, men likheten stopper ved dette. Tabellen illustrerer bare 
noen av forskjellene mellom prøvene, og fanger blant annet ikke opp at de ulike prøvene må 
kunne sies å måle aspektene mer eller mindre godt. I gjennomgangen har jeg blant annet 
påpekt problemstillinger knyttet til de to aspektene Carlstens leseprøve skal måle. Når det 
gjelder Kartleggeren har jeg stilt spørsmål ved konstruktvaliditeten, allerede før spørsmålet 
om hvordan prøvene blir brukt er blitt belyst. 
Det er heller ikke bare leseforståelse som operasjonaliseres ulikt. Også «ferdighetsnivå» og 
«funksjonsnivå» har ulik betydning. I Carlstens leseprøve ser det ut til at disse begrepene 
brukes synonymt. I de nasjonale prøvene er det bare «ferdighetsnivå» som blir brukt. 
Kartleggeren bruker uttrykket «funksjonsnivå». Uttrykkene «ferdigheter» og 
«grunnleggende ferdigheter» har jo blitt diskutert en del i forbindelse med LK06. Hertzberg 
(2012) påpeker at de grunnleggende ferdighetene må forstås med utgangspunkt i OECDs 
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kompetansebegrep som dreier seg om å beherske komplekse utfordringer og aktiviteter. 
Dermed er altså leseferdighet i LK06 og i de nasjonale prøvene en kompleks og sammensatt 
aktivitet og noe mye mer enn det som måles i Carlstens leseprøve og i Kartleggeren. Når 
det gjelder «funksjonsnivå», er dette et medisinsk begrep, som taes i bruk når mennesker 
utredes for ulike funksjonsnedsettelser, men det benyttes også i utredninger fra Pedagogisk 
Psykologisk Tjeneste (PPT) i forbindelse med for eksempel kartlegging av lærevansker. 
Både innenfor medisinen og innenfor PPT opptrer altså uttrykket «funksjonsnivå» i 
forbindelse med ulike funksjonsnedsettelser. Når Kartleggeren bruker uttrykket, er 
imidlertid funksjonsnivå noe som skal kartlegges hos alle elever. Resultatet uttrykkes i 
prosent av det som omtales som «normen». Normen (eller gjennomsnittet blant dem prøven 
er prøvd ut på) er altså 100 % (Fagbokforlaget, 2012) og må antakelig forstås som 100 % 
funksjon. Det er imidlertid mulig å skåre langt over normen, slik at en for eksempel kan 
oppnå et funksjonsnivå på 200 %. Riktig hva slags informasjon en skal trekke ut fra det, er 
kanskje ikke godt å si, utover at det må være mer enn godt nok.  
Uavhengig av om en hevder en kartlegger «funksjonsnivå» eller «ferdighetsnivå», er disse 
egenskapene selvsagt ikke direkte observerbare. Innenfor «item response theory», som 
mange språkprøver i dag er bygget på, er utgangspunktet at det som skal måles, er skjult og 
at det kan beskrives langs et kontinuum. Det utvikles derfor modeller som har til hensikt å 
sørge for validitet og reliabilitet i prøvene (Jf. 3.1). Selv om en rekke forhold likevel kan 
true særlig prøvens validitet (Jf. 3.2), kan en i alle fall være sikker på at prøvene har vært 
gjennom en prosess for at den skal måle mest mulig stabilt og presist.   
Mange standardiserte prøver, som for eksempel PISA, bygger på Item Response Theory. 
Utfordringer knyttet til testing etter denne teorien har vi vært inne på tidligere (Jf. 3.2, 3.4 
og 3.5).  For flere av prøvene som er i bruk i skolene, er imidlertid informasjon om hvordan 
de er normert, standardisert eller pilotert, ikke tilgjengelig. Kartleggeren er en prøve som 
skal være normert ved at den altså er prøvd ut på et stort antall elever. Ut fra dette har de 
altså kommet frem til et gjennomsnitt som kalles for normen. Uten annen informasjon er det 
selvfølgelig begrenset hva en kan få greie på gjennom å få vite at eleven er over eller under 
normen. Heller ikke i Carlstens leseprøve får en greie på hvordan en er kommet frem til den 
såkalte bekymringsgrensen det opereres med i denne. I de nasjonale prøvene og i 
Ordkjedetesten og Setningsleseprøven er informasjon om standardavvik gjort tilgjengelig. I 
de nasjonale prøvene blir dessuten resultatene på nasjonalt nivå hvert år gjort tilgjengelig 
gjennom en rapport. Dermed får en et visst bilde av hva som ligger bak resultatene. Det er 
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altså nokså varierende hva slags grunnlag lærere har for å få informasjon fra prøvene. I 
tillegg er begreper som vi har sett, operasjonalisert ulikt. Disse aspektene ved leseprøvene 
vil vi komme tilbake til i den avsluttende delen av avhandlingen, der resultatene fra 
undersøkelsen blir drøftet.  
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IV Resultater 
Hvilke funksjoner lærerne oppfatter eksterne leseprøver har, hvilken kunnskap de får fra 
prøvene og hvilke pedagogiske og samfunnsmessige sammenhenger de setter prøvene inn i, 
er spørsmålene jeg stiller for å belyse hvilke oppfatninger lærere har om eksterne prøver i 
lesing. I denne delen vil analyseresultatene bli presentert tematisk. I kapittel 9 vil 
leseprøvenes funksjon bli behandlet, og i kapittel 10 er temaet lærernes kunnskaper. Del IV 
avsluttes med overordnede pedagogiske og samfunnsmessige sammenhenger i kapittel 11. 
De ulike temaene vil bli oppsummert og diskutert i avhandlingens siste del. 
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9 Leseprøvenes funksjon 
Et spørsmål som kan stilles til eksternt utviklede leseprøver, er hvilken funksjon de skal ha i 
skolens daglige pedagogiske praksis. Er det meningen at de skal være et hjelpemiddel for 
læreren, eller er funksjonen til prøvene først og fremst at lokale eller sentrale myndigheter 
skal holde øye med hvordan det står til med leseferdighetene i skolen? Ulike prøver kan ha 
ulike formål i denne sammenhengen. Likevel fremstår det ikke nødvendigvis som klart hva 
som er formålet eller formålene ved enkelte prøver. Hvordan lærerne skal oppfatte de ulike 
prøvenes funksjon, er dermed ikke gitt. Intervjupersonenes utsagn om hvordan prøvene kan 
være nyttige i undervisningen, utsagn om praktiske og pedagogiske konsekvenser av 
prøvene, samt forventninger til hvordan prøvene bør inngå i skolens praksis, vil bli 
behandlet i det videre. Innledningsvis vil jeg imidlertid undersøke det jeg omtaler som 
lærernes engasjement for prøvene. Dette fordi jeg ønsker å se lærernes engasjement i 
sammenheng med funksjonen de mener prøvene bør ha i skolen. 
9.1 Lærernes engasjement for prøvene 
I undersøkelsen intervjuer jeg lærere i ulike fag som i ulik grad er involvert i den praktiske 
gjennomføringen av de forskjellige leseprøvene. Blant annet blir de spurt om prøvenes 
relevans i deres fag, i hvilken grad de påvirker faget deres, om de samarbeider med andre 
lærere om resultatene, hvem sp, har ansvaret for eventuell oppfølging av prøvene og 
dessuten generelt om forholdet deres til leseprøver (Jf. vedlegg 4 og 5).  Leseprøver som har 
blitt brukt i skolen en viss tid, slik som Carlstens Leseprøve, har først og fremst blitt brukt i 
norskfaget og har dermed vært norsklærerens ansvar. Imidlertid skal jo de nasjonale prøvene 
måle lesing som grunnleggende ferdighet i alle fag, og slik sett er det ikke utenkelig at 
lærere som ikke underviser i norsk, også har vært involvert praktisk. Én side av det jeg har 
kalt engasjement, dreier seg om i hvilken grad lærerne har deltatt i den praktiske 
gjennomføringen av ulike prøver. En annen side dreier seg om i hvor stor grad de mener at 
prøveresultatene for elevene de underviser, angår dem. Dessuten har jeg undersøkt om de er 
interessert i leseprøver og leseprøveresultater mer allment, i den forstand at de for eksempel 
leser om det i aviser eller tidsskrifter eller diskuterer leseprøver på arbeid eller i fritiden. 
Hvor omfattende respons lærerne gir på spørsmål knyttet til prøvene, samt i hvor stor grad 
de selv tar initiativ til å snakke om prøvene, har også vært gjenstand for analyse. Lærerne 
har også uttalt seg om hvorvidt de har en felles kunnskap knyttet til prøvene, og i denne 
sammenheng har også ledelsens rolle blitt belyst. Engasjement, slik jeg benytter det her, må 
forstås som en nøytral term som beskriver omfanget av arbeid lærerne gir uttrykk for å 
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investere i prøvene, lærernes utsagn om i hvor stor grad de er interessert i ulike aspekter ved 
prøvene og omfanget av lærernes egne initiativer til å snakke om leseprøvene i intervjuene 
(jf. 4.1.3). At enkelte lærere er lite engasjert i prøvene er altså ikke en negativ vurdering av 
dem. For en del av intervjupersonene i undersøkelsen er det tvert imot rimelig å regne med 
at de ikke investerer mye tid på prøvene. 
9.1.1 Engasjement i prøvene i Pollen-teamet 
Blant lærerne i Pollen-teamet ser det ut til å være et slags felles engasjement, i den forstand 
at lærerne refererer fra samtaler de har hatt knyttet til leseprøver spesielt og testsystemet 
generelt. Disse samtalene har vært uformelle eller i noen grad vært organisert på teamene. 
Skolens ledelse blir beskrevet som fraværende i denne sammenhengen, noe som for mange 
av lærerne oppfattes som en slags respekt for deres autonomi.  
Norsk- og samfunnsfag- og gymlærer Audun har generelt svært lange responser på alle 
spørsmålene han får. Han er grunnleggende kritisk til det han oppfatter som en utbredt 
diagnostisering i skolen, hvor «alle skal settes inn i en bås», som han uttrykker det. Nå viser 
det seg riktignok at det eksisterer en viss grad av ambivalens i Auduns forhold til prøvene, 
som spesielt har med tillit til prøvene å gjøre (Jf. 10.2.1), men uavhengig av dette må 
engasjementet hans i forbindelse med testing og testsystemet generelt kunne omtales som 
sterkt. Han uttaler seg veldig kritisk i denne forbindelse og sier han ikke er motstander av 
prøver, men han mener det er for mange av dem. Høsten samtalen finner sted, har det blitt 
brukt tre ulike leseprøver ved Pollen
36
: Carlstens Leseprøve, Kartleggeren (som måler flere 
aspekter ved norskfaget, men leseoppgavene utgjør en tredel av prøven) og Nasjonale 
prøver i lesing. Dette uttrykker Audun at er «smør på flesk», fordi han mener de da har målt 
det samme tre ganger. Dessuten hevder han at han kan forutsi resultatene til hver elev. Når 
Audun omtaler prøvesystemet, viser han at han har lest en del avisstoff om emnet, men når 
det gjelder leseprøvene i seg selv, er han ikke like oppdatert. Han er engasjert også her, men 
viser at han ikke kjenner innholdet på prøvene så godt, og skiller ikke mellom de tre 
prøvene de har brukt, selv om disse tre måler lesing helt ulikt.  
Flere lærere i Pollen-teamet leser om de nasjonale prøvene i aviser og viser til informasjon 
de har derfra. Realfagslærer Birte er en av dem som har lest at i Osloskolen blir 25 % av 
elevene fritatt fra de nasjonale prøvene:  
                                                 
36
 Ifølge blant annet Audun. Det er litt uenighet om dette blant lærerne på Pollen. 
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Birte: Så husker du jo det der at femogtjue prosent av elevene er jo ikke der – sånn at 
sånne ting tas ikke så høytidelig her.  
Gjennom samtaler har dessuten flere lærere fått en oppfatning av hvordan prøvene 
behandles på andre skoler:  
Nina: Eller det jeg har hørt ellers er jo at du underviser for testen – altså du 
underviser for at man skal gjøre det så bra som mulig på testen. 
Nina, som underviser i matematikk, RLE og kunst- og håndverk i tillegg til å ha ansvar for 
skolens lesekurs for svake lesere, mener altså at det er en motsetning mellom hvordan de 
gjør det ved andre skoler og hvordan de gjør det ved Pollen, noe hun fremhever som et 
positivt trekk ved skolen. Imidlertid beskriver hun det generelle engasjementet omkring 
prøvene og oppfølging av prøvene som labert, og de diskusjonene om testene som foregår, 
oppfatter hun som lite reelle:  
Nina: (..) – vi har hatt noen diskusjoner her på huset – det synes jeg ikke er reelle 
diskusjoner – det synes jeg er mer sånn «dette her er det vi mener og dette synes vi – 
dette er vi gode på» – også bekreftes det hele tiden – mens det blir ikke tatt opp 
ordentlig. 
Nina er imidlertid den eneste som ikke er fornøyd med samtalene de har blant lærerne. 
Ellers fremheves de som gode. Både Cato, Nina og Rita har relativt god kjennskap til en del 
av innholdet i prøvene som er i bruk på Pollen, selv om ingen av disse underviser i det 
ordinære norskfaget. Nina er opptatt av enkelte aspekter ved prøvematerialet, og mange av 
synspunktene oppgir hun at kommer fra hennes masterutdanning, men andre aspekter har 
hun ikke tenkt gjennom. Lærerne viser ikke til rammeverket for de nasjonale prøvene eller 
fra andre kilder ut over aviser, men samtidig viser de til flere samtaler de har hatt om 
prøvene. Slik sett skiller de seg fra lærerne på Verket, der vi vil se at det har vært langt færre 
slike samtaler. Birte og naturfagslærer Even er de nyeste lærerne og har mindre kjennskap 
til prøvene enn de andre. De er heller ikke praktisk involvert på noen måte. Engasjementet 
og kunnskapene de likevel viser, ser det ut til at kommer fra samtaler med de andre lærerne 
på Pollen. De sier dette selv, dessuten gjentar de utsagn jeg kjenner fra andre lærere. 
Dersom jeg for lærerne i Pollen-teamet skal sette opp et kontinuum fra svakt engasjement til 
sterkt engasjement vil jeg anslå en slik fordeling: 
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Figur 3 Pollen-teamets engasjement i leseprøver 
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På Pollen finner jeg en tendens til at lærerne setter prøvene inn i en større sammenheng av 
testing og vurdering. For Auduns vedkommende er sammenhengen de eksterne leseprøvene 
settes i, så vid at det kan være vanskelig å avgjøre om engasjementet hans egentlig kan 
knyttes til lesetestene og det nye testsystemet. Det som først og fremst synes å engasjere 
ham er at ikke alle mennesker passer inn i det han kaller teorisamfunnet, derfor går han for 
eksempel over fra å snakke om nasjonale prøver til å snakke om frafallet på videregående 
skole: 
Audun: Jeg kan da skyte litt på de her politikerne da - som da ikke forstår frafallet i 
videregående skole – Det er veldig enkelt det – de kan bare komme hit så kan jeg 
forklare dem det – fordi at det er jo de som har under 3 til 3.5 i snitt – det er de som 
blir borte – ja, hvorfor det? – Jo, fordi at de passer ikke inn i teorisamfunnet – av 
ulike årsaker – ikke sant – «Ja men da er det bare å få dem opp på 4 og da henter vi 
et par lærere i fra videregående skole og øver dem i matte» – Hadde enda verden 
vært så enkel!  
For Audun kan det se ut som om prøvene er en del av «teorisamfunnet» som skaper tapere, 
og det er i lys av dette han er engasjert i prøvene. Audun kjenner imidlertid ikke godt til 
hvordan de ulike lesetestene er utformet, og selv om han uttaler seg kritisk til testing 
generelt, stiller han ikke spørsmål ved forhold som validitet i testene som brukes. Faktisk er 
han blant dem som flest ganger refererer til testresultater, og han sier dessuten at 
testresultatene aldri byr på overraskelser, i den forstand at resultatene på alle leseprøvene er 
helt i tråd med det han forventer. Både Even, Cato og Rita har derimot på ulike måter påpekt 
at en del elevers resultater på for eksempel Kartleggeren ikke har vært som forventet. Både 
Cato og Rita har noen reservasjoner mot prøvene som viser at de har satt seg noe inn i 
hvordan prøvene fungerer, og hva det er de måler. 
9.1.2 Engasjement i prøvene i Verket-teamet 
Selv om lærerne i teamet på Verket også har hatt noen samtaler om prøvesystemet, kan det 
se ut til at de har vært færre enn ved Pollen. De har kanskje også båret mindre preg av å 
være kunnskapsutvekslinger, for det kan se ut til at kunnskapene knyttet til de konkrete 
prøvene er mer ujevnt fordelt i teamet på Verket. Heller ikke her har ledelsen hatt noen rolle 
i denne sammenhengen. Tvert imot uttrykker lærerne misnøye med manglende oppfølging 
fra ledelsens side når det gjelder å skape en felles kultur om leseprøver. Engasjementet for 
prøvene ved Verket-teamet virker også til å være mer spredt enn på Pollen. Imidlertid kan 
det se ut for at det er større engasjement knyttet til prøvesystemet generelt enn til de 
konkrete leseprøvene som blir benyttet. 
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For å illustrere én av årsakene til at spredningen er større på Verket, vil jeg vise til det aller 
korteste intervjuet i undersøkelsen som gjøres med den eneste læreren i materialet som bare 
underviser i ett fag. Dette har jeg med Georg, som også er den eneste musikklæreren i 
materialet
37
. Noe av årsaken til den begrensede lengden er Georgs korte responser. Da jeg 
første gang besøker Verket for å treffe lærerne her, uttrykker Georg også tvil om hvorvidt 
det vil være interessant for meg å intervjue ham, siden han ikke underviser i norsk. Som del 
av åttendetrinnsteamet er det likevel interessant å ha ham med, også for å se hvordan en 
lærer som underviser i et estetisk fag, ser på utviklingen når det gjelder opptattheten av å 
måle leseferdigheter. Georg stiller frivillig til det individuelle intervjuet. Gruppeintervjuet 
deltar han ikke i. Slik jeg forstår Georg, er han bare måtelig interessert i elevenes 
leseferdigheter i forbindelse med sitt fag: 
Marte: Ja – synes du at – du har jo sikkert – synes du at de diskusjonene og sånn som 
foregår om leseferdigheter – synes du det angår deg som lærer? 
Georg: (..) eh – jo da – det synes – det synes jeg jo – altså jeg tror jo at det er viktig 
at ungdom blir flinke til å lese – men akkurat i musikk så – så (.) synes jeg vel ikke 
det er – det er absolutt ikke det viktigste – og at – jeg synes vel kanskje det – tror det 
kan være litt for mye opplegg på lesing i musikkfaget og litt for lite på det – 
musikkaktiviteter som – ja – musikk er jo da å lage lyd – toner – og – det er ikke-
verbalt – og jeg synes nok at i musikkfaget burde det vært bedre muligheter til å 
gjøre det  
Georg uttaler også flere ganger at en i musikkfaget bør prioritere den praktiske utøvelsen av 
musikk. Han påpeker at noter også er noe som må leses, men mener heller ikke denne 
formen for lesing er noe som hører hjemme i den ordinære musikkundervisningen i skolen. 
Dermed er det sannsynligvis også naturlig at han svarer at han ikke er interessert i 
leseprøver: 
Marte: Ja – nå – nå går jeg litt over til det som handler om lesekartlegging og sånt 
som – er du opptatt av – når dere kartlegger her på skolen og sånn – er du noe 
opptatt av de prøvene 
Georg: Nei – det er jeg ikke – jeg vet ikke noe om hvordan de prøvene er – jeg er 
ikke med på å gjennomføre dem og – ja – jeg vet ikke om jeg får vite noe resultater 
heller jeg altså 
Marte: Nei – så – og de nasjonale prøvene – er du noe opptatt av de 
Georg: Ikke sånn – ikke sånn i forbindelse med undervisningen min vil jeg si – nei – 
men det er klart – jeg kan jo lese i avisa om det hvis det står noe der 
Georg trekker selv frem at han godt kan lese om nasjonale prøver i avisa hvis det står noe 
der, så det er kanskje først og fremst i kraft av å være en musikklærer som er opptatt av den 
                                                 
37
 Tidligere har han også undervist i andre fag. 
164 
 
praktiske utøvelsen av musikk som en ikke-verbal aktivitet at han ikke er opptatt av 
leseresultatene i arbeidet sitt. Imidlertid vet han heller ikke hva de nasjonale prøvene måler: 
Marte: Ja – vet du noe om hva de nasjonale prøvene måler? 
Georg: (…) ((puster tungt)) Ja jeg – ja – ja – lesehastighet og ordforståelse 
Disse to aspektene ved lesing måles bare indirekte i de nasjonale prøvene, mens det måles 
direkte i prøver som for eksempel Carlstens Leseprøve, Ordkjedetesten og andre prøver som 
har eksistert i skolen lenger enn de nasjonale prøvene. Det er dermed rimelig å anta at han 
ikke er videre kjent med den typen lesetesting som nasjonale prøver representerer. 
Til tross for at Georg er den som klarest uttaler at han ikke er opptatt av leseprøveresultater, 
er det flere som ikke er opptatt av resultatene når det gjelder konsekvensene for fagene de 
underviser i. Håkon, som underviser i samfunnsfag, engelsk og kroppsøving, er heller ikke 
så interessert: 
Marte: Kjenner du noe til når – det tas sånn – Carlstentesten for eksempel her på 
skolen – får du resultatene fra den du også? 
Håkon: Nei – men det er ikke fordi noen nekter meg det – det er bare fordi jeg ikke 
er interessert 
Carlstens Leseprøve er nok generelt en prøve som de fleste mener bare er interessant for 
norskfaget, noe som understrekes av at utelukkende lærere som underviser eller har 
undervist i norsk kan svare presist på hva den måler, men Håkon uttrykker også at han bare 
er måtelig interessert i resultatene fra de nasjonale prøvene i lesing: 
Marte: Ja – de nasjonale prøvene i le – du har jo engelsk også – men hvis vi tar først 
de nasjonale prøvene i lesing på norsk – er du interessert i de resultatene? 
Håkon: Nei – det går egentlig litt på den samme greia – jeg er interessert i de som på 
en måte er svake – eller de som presterer dårlig – de som presterer – eh – ok – 
normalt og oppover – de – det har ikke noe relevans for meg ser jeg 
At Håkon bare er måtelig interessert understrekes også av at han ikke kjenner noe særlig til 
hvordan de nasjonale prøvene i lesing ser ut, selv om han vet at de skal måle leseforståelse. 
Når han blir spurt hva slags lesing prøvene måler, svarer han slik: 
Håkon: Eh – nei – det vet jeg egentlig ikke – det er – jeg har bare fått med meg at det 
går på eh – leseforståelse – altså at de skjønner hva som da faktisk har stått der av de 
forskjellige spørsmål – som de da – for å teste det – så – at de også skal flytte for 
eksempel forskjellige avsnitt slik at de da – at det blir en sammenheng i teksten – at 
liksom begynnelsen faktisk begynner på begynnelsen da – en del sånne ting – men 
jeg har ikke – jeg kan ikke mye om – jeg er ikke norsklærer og det er en grunn til at 
jeg ikke er det 
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Håkon har altså et forslag til hvordan en oppgave til nasjonale prøver kan se ut, men ingen 
oppgaver i nasjonale prøver i lesing på norsk er utformet på måten han skisserer. På de 
nasjonale prøvene i engelsk er det imidlertid en slik oppgave, og siden han underviser i 
engelsk, er det ikke så rart at han kjenner til disse. Som vi ser, avslutter Håkon med at han 
ikke kjenner til de nasjonale prøvene i lesing. Han begrunner det med at han ikke er 
norsklærer, og sier at det er en grunn til det, noe som vel må forstås som at han enten ikke er 
interessert i det faget, eller at han ikke har evner i den retningen. Kanskje kan det også 
forstås som at det er leseprøvene han ikke er interessert i. Generelt virker Håkon ikke 
spesielt interessert i hvordan leseprøvene er utformet, hva de måler, eller hvordan hans 
elevers resultater er, med et unntak for de elevene som gjør det svært dårlig på prøvene, 
siden disse vil trenge ekstra oppfølging. Imidlertid ser det ikke ut til at hans lave 
engasjement for leseprøvene som brukes på skolen, gjenspeiler hans generelle engasjement 
for prøver eller prøvesystemet generelt. Når det gjelder hvordan testsystemet i norsk skole 
virker, har Håkon mange ting han ville ha sagt. Han uttrykker seg generelt positivt til 
testing, men mener systemet slik det fungerer nå, er for tilfeldig og beskriver hvordan lærere 
har blitt pålagt en rekke oppgaver med rapportering i forbindelse med prøvene, uten at dette 
på noen måte har blitt fulgt opp av det han kaller «nivået over» (som jeg forstår som de 
kommunale skolemyndighetene). Han påpeker dessuten at prøveresultatene blir brukt på 
måter han mener det ikke er belegg for i resultatene (han sier for eksempel at klasser ikke 
uten videre kan sammenliknes fra år til år på nasjonale prøver, noe som er i tråd med 
forbeholdene som tas i informasjon til skoleledere og skoleeiere). Han fremhever Oslo, som 
han har hørt har et langt mer strukturert testsystem enn resten av landet, men han trekker 
også frem at han ikke vil vi skal få et system som likner testsystemet i amerikanske skoler. 
Han har en del kunnskaper om det amerikanske testsystemet, og det ser ut til at han enten 
har lest om det, eller har fått informasjonen gjennom å diskutere emnet med andre. 
Det kan tenkes at Håkons kunnskaper om testing har sammenheng med kulturen i Verket-
teamet, siden kunnskaper om testing og testkulturer generelt virker mer gjennomgående her 
enn ved de andre skolene. Alle lærerne uttrykker også på et eller annet vis at de har snakket 
noe sammen om spesielt de nasjonale prøvene. Det er likevel flere lærere enn Håkon og 
Georg som bare i veldig begrenset grad er interessert i de nasjonale prøvene. Silje, som 
underviser i norsk og matematikk, synes ikke verken Carlstens Leseprøve eller de nasjonale 
prøvene i lesing er gode prøver, fordi elevene kan «gjette svaret» på de åpne oppgavene som 
hun uttrykker det. Det er likevel ikke noe det virker som hun hisser seg opp over, eller som 
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hun ser ut til å investere mye tankearbeid i, selv om hun kanskje er den som bruker flest 
prøver, siden hun sier de som skårer lavt, blir satt til videre testing, samt at hun tester alle 
elever som er nye. Hun underviser dessuten både i ordinær norsk, i norsk fordypning og i 
særskilt norsk for elever med behov for det. Silje uttrykker også at de har snakket litt om 
prøvene på trinnet, men at det egentlig ikke var så nødvendig: 
Marte: Samarbeider dere om de nasjonale prøvene? – på trinnet for eksempel 
Silje: Eh – nei vi har snakket om det – nå fikk vi også veldig god sånn 
vurderingsveiledning så det var ikke så veldig mye å snakke om egentlig – sånn at vi 
fikk veldig god veiledning på disse åpne oppgavene – og resten er det jo bare å plotte 
rett inn i egentlig – jeg – for min del i alle fall så kommer jeg ikke til å bruke dem 
noe særlig – det gjør jeg ikke – jeg vet ikke hva de andre tenker om det – men – 
((trekker pusten)) – ja 
Selv om Silje ikke har spesielt høy tillit til prøvene hun bruker, savner hun ikke noe 
kartleggingsverktøy: 
Marte: Kan jeg forstå – altså – synes du at – savner du mer kartleggingsverktøy 
egentlig? – i lesing da tenker jeg på 
Silje: Eh – det har jeg egentlig ikke tenkt over – ehm – jeg har vel egentlig ikke 
savna det nei – for da hadde jeg vel på en måte da tenkt over det 
En av årsakene til at hun ikke savner kartleggingsverktøy i lesing, er at hun synes hun får 
mest informasjon ut ifra å se tekstene elevene produserer selv. Hun ser ikke ut til å 
reflektere over at det kunne tenkes at å se elevene skrive kanskje ikke gir tilstrekkelig 
informasjon om hvordan elevene leser, men i intervjuet ble hun heller ikke utfordret på 
dette.  
En som har et langt sterkere engasjement knyttet til det nye testsystemet, er Tirill, som også 
underviser i norsk, i tillegg til i kroppsøving. Engasjementet hennes må kunne betegnes som 
prøvekritisk. Tirill snakker på eget initiativ mye og lenge om problemer knyttet til 
testsystemet, og problemene hun trekker frem, kan grovt sett kategoriseres som tre:  
- Prøvene følges ikke godt nok opp, noe som i hovedsak henger sammen med at dette 
aspektet ved prøvene er stemoderlig behandlet på alle nivåer. 
- Prøvene måler ikke den type lesing som elevene driver med og som moderne undervisning 
legger opp til, og det sosiokulturelle perspektivet på lesing som en sosial praksis er ikke 
ivaretatt i testsystemet i det hele tatt. 
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- Samfunnet vårt i dag er besatt av måling og veiing, på en slik måte at vi «diagnostiserer» 
tilstander som er helt normale i et barns utvikling, og som de aller fleste vil vokse seg ut av. 
At det er en slags konflikt mellom Tirills ulike ankepunkter mot prøvesystemet, påpeker hun 
selv. Hun uttrykker «samtidig er jeg litt uenig med meg selv». Dette gjelder punktet om 
oppfølging, hvor hun blant annet har uttalt at lærerne i for eksempel matematikk må inn og 
følge opp når elever skårer dårlig på lesing av diagrammer i de nasjonale prøvene i lesing. 
Imidlertid mener hun egentlig at denne typen lesing kan ha med modenhet å gjøre. Hun 
sammenlikner dette med kroppsøvingsfaget hvor hun ikke ville finne på å hardtrene en som 
løper langsomt, fordi hun vet at dette har sammenheng med elevens motoriske utvikling, og 
at eleven kanskje i tiende klasse vil være helt på høyde med de andre elevene i løping. 
At prøvenes operasjonalisering av lesing ikke er i tråd med et sosiokulturelt perspektiv på 
lesing, er det bare Tirill som løfter frem på Verket. Bortsett fra Georg (som jo svarte svært 
kort på spørsmål om prøvene) og Silje uttrykker alle lærerne ved Verket at de savner en 
struktur knyttet til oppfølging av prøvene og dessuten en interesse fra nivåene over lærerne i 
skolesystemet for analyse og oppfølging av testresultater. En annen ting flere lærere ved 
Verket synes å være opptatt av, er at når det gjelder elever med minoritetsspråklig bakgrunn 
som skårer dårlig på leseprøver, så har de ingen verktøy for å finne ut «hvor skoen trykker», 
for å bruke norsklærer Ingas uttrykk om det. Hun er den som klarest setter fingeren på dette, 
og det virker som om det er dette som engasjerer henne mest med hensyn til leseprøvene. 
Når det gjelder samfunnfaglærer Daniel og naturfaglærer Johan, er de lite involvert, men 
viser noe kjennskap til prøvene. Daniel uttrykker seg generelt positiv til testing, noe Johan 
også gjør, samtidig som han uttrykker skepsis for at testsystemet «er dyttet på dem 
ovenfra». Dersom vi ser engasjement knyttet til leseprøvene som et kontinuum som går fra 
svakt engasjement på venstre side til sterkt engasjement på høyre, vil det antydningsvis 
kunne fremstilles slik for de seks lærerne fra Verket (norsklærerne er satt opp i kursiv): 
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Dersom vi derimot ser på den generelle interessen for testing, testresultater og testkulturer, 
vil det imidlertid se noe annerledes ut: 
 
      
 
Både Inga, Tirill og Daniel uttrykker at norsklærerne i for stor grad blir sittende alene med 
ansvaret for det aller meste i forbindelse med leseprøver, inkludert analyse og oppfølging. 
Det bildet som danner seg her om lærernes engasjement i forbindelse med prøvene, tyder på 
at de for en stor del har rett, og kan kanskje henge sammen med at det ikke er noen interesse 
fra ledelse eller kommunale skolemyndigheters side for å gjøre leseprøver til et felles 
anliggende. Det er større spredning i Verket-teamet enn blant teamet på Pollen når det 
gjelder lærernes engasjement. Ut fra det lærerne har uttrykt i denne forbindelse, kan en 
forklaring på dette være at det foregår langt færre samtaler om leseprøvene og 
leseprøvesystemet blant lærerne på Verket. 
9.1.3 Engasjement i prøvene i Allheimen-teamet 
Det er tydelig at gruppeintervjuet med meg ikke er første gang de diskuterer 
leseprøvesystemet ved åttendetrinnsteamet på Allheimen, siden lærerne her stadig viser til 
diskusjoner de har hatt seg i mellom, og dessuten ønsket de har formidlet til ledelsen ved 
skolen om at denne i større grad skal involvere seg i en slags analyse av skolens 
prøveresultater. Ledelsen har så langt ikke imøtekommet dette ønsket. Blant Allheimen-
lærerne finner jeg det største engasjementet knyttet til prøvene, både fordi de i større grad er 
involvert i forberedelse og gjennomføring av prøvene, men også fordi de bruker mest tid på 
å samtale om prøvene og setter seg inn i ulike sider ved testsystemet. 
Fabian på Allheimen setter prøvene inn i en vid sammenheng, slik vi har sett også andre 
lærere gjøre. Siden han velger å trekke store, prinsipielle linjer som svar på mange av 
spørsmålene han stilles, er det ikke alltid lett å vite i hvilken grad han er kjent med prøvene 
som brukes. Når det gjelder PISA og de nasjonale prøvene, kan det imidlertid virke som han 
har satt seg godt inn i rammeverket for testene, som han i stor grad er uenig i, fordi han 
mener arbeidsmåten prøvene forutsetter, ikke er i tråd med god leseundervisningspraksis. 
Selv om Fabian i likhet med Audun på Pollen setter prøvene inn i en videre sammenheng, er 
det ikke på samme måte tvil om hva det er som vekker engasjement hos ham. Noe av 
Håkon Tirill Daniel Inga Silje Johan Georg 
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årsaken til at sammenhengene virker klarere, tror jeg kan være at Fabian selv synes å ha en 
større oversikt over hvilke systemer som henger sammen, og hvem som har ansvar for hva i 
forbindelse med testsystemene og planene som henger sammen med testsystemene. Mens 
Audun snakker om «teorisamfunnet», «verden», «de her politikerne», «myndighetene», 
«diagnosesamfunnet» og veldig ofte om «de» eller «man» (som har bestemt det ene og det 
andre), snakker Fabian om «våre politikere», «Utdanningsdirektoratet», 
«Utdanningsetaten», «områdedirektøren», «forskningsmiljøene jeg kjenner til». Både 
Fabian og Lea er involvert i den praktiske gjennomføringen av prøvene, men også Kristian 
kjenner til hvordan de nasjonale prøvene er utformet, og sammenlikner dem med 
Osloprøven i naturfag. Kristian er kanskje den som i minst grad opplever prøvene som noe 
negativt, men han er kritisk til to forhold ved dem. For det første mener han at lærerne i for 
liten grad får tilgang til en analyse av prøvene, noe som ville ha gjort dem i stand til å gi 
elevene en tilbakemelding som var nyttig for dem. Slik det nå er ved flere prøver (her mener 
han nok spesielt lokale prøvene som kommunen bruker, og ikke i like stor grad de nasjonale 
prøvene), har lærerne ikke utgangspunkt for å gi eleven relevant tilbakemelding:  
Kristian: Og det er klart – da er det ikke så lett å – å si noe generelt – hvis du har fått 
til så og så mange oppgaver – da er det – «Du må lære mer!»  
For det andre fremhever Kristian at prøveresultatene blir brukt feil. For eksempel peker han 
på kommunens strategiske plan hvor det hele tiden legges opp til en fremgang i 
gjennomsnittsskåre på nasjonale prøver uten at det tas utgangspunkt i det han kaller 
statistisk kompetanse, men som kanskje også dreier seg om kunnskaper om hvordan testene 
er utviklet og om validitet og reliabilitet i prøvene. 
Begge disse punktene er det enighet om blant de tre lærerne på Allheimen. Det generelle 
engasjementet i Allheimen-teamet synes å være større enn på Pollen og Verket. 
Sannsynligvis kan dette ha sammenheng med at ved Allheimen finnes det elementer av at 
spesielt PISA, Osloprøvene og de nasjonale prøvene er «High Stakes», som altså innebærer 
at testresultatene har noen konsekvenser for de involverte. For elevene er konsekvensene 
først og fremst at de blir plassert i nivåbaserte grupper, såkalte mestringsgrupper, i engelsk, 
norsk og matematikk med utgangspunkt i blant annet prøveresultater. I ytterste konsekvens 
kan det innebære at resultatene en elev får på leseprøvene, har betydning for hvilket nivå 
han blir undervist på i matematikk, siden resultatene fra ulike prøver og kartlegginger blir 
slått sammen, og gruppene er fagoverskridende. Om dette bidrar til økt press for elevene, 
vet jeg ikke, siden jeg ikke har snakket med dem. For lærerne er prøvene først og fremst 
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High Stakes fordi resultatene blir offentliggjort, og Allheimen er en av flere skoler som har 
blitt trukket frem i media på grunn av lav skåre på enkelte prøver. Hvordan lærere opplever 
det at skolen deres blir trukket frem slik, har jeg imidlertid ikke spurt om. Lea har likevel i 
generelle vendinger beskrevet det som ubehagelig med negativt fokus på skolen og jobben 
hun gjør. I tillegg uttrykker både Lea, Fabian og Kristian at de opplever et sterkt press fra 
sin ledelse om å levere best mulig resultater. Det konkrete eksempelet jeg har fått på det, er 
at de har fått noe de opplever som et påbud om å vie de første fem ukene av åttende trinn til 
å jobbe med basiskunnskaper frem mot prøvene. Dersom jeg setter opp et kontinuum som 
skal beskrive de tre Allheimen-lærernes engasjement i forbindelse med lesetestsystemet, vil 
jeg anslå en slik fordeling:  
 
 
Både Lea, Kristian og Fabian oppfatter jeg altså som sterkt engasjert i prøvene, både ved at 
de deltar i den praktiske gjennomføringen, ved at de åpenbart har diskutert leseprøvene flere 
ganger, ved at de følger med i diskusjoner knyttet til prøvene, og ved at de til dels har satt 
seg inn i en del testteoretiske problemstillinger. Lea og Fabian er mer direkte involvert enn 
Kristian, men han har til gjengjeld satt seg ganske godt inn i prøveverktøyene de bruker på 
Allheimen. Når jeg oppfatter Fabian som noe mer engasjert enn Lea og Kristian, har dette 
sammenheng med at han refererer til samtaler og diskusjoner han har hatt om prøvene med 
fagmiljøer utenfor skolen. I noen grad kjenner dessuten Fabian til det teoretiske 
utgangspunktet for PISA og de nasjonale prøvene. Han er den eneste som tydelig henviser 
til det.  
9.1.4 Perspektiver 
Engasjement, slik jeg har operasjonalisert termen her, må forstås som en beskrivelse av 
omfanget av arbeid lærerne gir uttrykk for å investere i prøvene både av eget valg og i kraft 
av mandatet sitt, lærernes utsagn om i hvor stor grad de er interessert i ulike aspekter ved 
prøvene og lærernes egne initiativer til å snakke om leseprøvene i intervjuene. Det er 
dermed ikke uventet at det er lærerne i norsk som i størst grad oppfyller mine kriterier for 
engasjement. Silje er det klare unntaket blant norsklærerne.  
Nedenfor er anslaget når det gjelder engasjement for leseprøvene blant de tre teamene 
sammenstilt. Pollen-lærerne er fremstilt i kursiv, Verket-lærerne i uthevet skrift og 
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Allheimen-lærernes navn er understreket. Her ser det ut til at engasjementet er likere fordelt 
på Pollen og Allheimen enn på Verket. En forklaring jeg har foreslått på dette, er at det 
foregår færre samtaler blant lærerne på Verket enn blant lærerne på Pollen og Allheimen. 
Årsakene til at Verket-lærerne har hatt færre samtaler, kan være mange. Blant annet er 
infrastrukturen annerledes på Verket enn på Pollen og Allheimen.   
 
 
 
  
 
 
I materialet mitt er ikke ledelsens engasjement beskrevet på en slik måte at det gir særlig 
grunnlag for å forklare den ujevne fordelingen av engasjement mellom skolenes 
åttendetrinnsteam. Ingen av lærerne beskriver ledelsen ved skolen de jobber ved som 
engasjert i prøvegjennomføring eller oppfølging. Ifølge alle de 17 lærerne i mitt materiale er 
ledelsene ved de tre skolene Pollen, Verket og Allheimen ikke interessert i hvordan 
leseprøvene som brukes, måler lesing, i hvilken grad de følges opp eller i hvordan ansvaret 
for prøvene er fordelt. Mens de fleste lærerne ved Pollen vurderer dette som positivt, fordi 
de opplever at de får frihet til å utøve yrket sitt, beskriver lærerne ved Verket og Allheimen 
dette som en mangel. Særlig Allheimen-lærerne fremhever dette aspektet, og her finner jeg 
et lite unntak når det gjelder påvirkning mellom ledelsens engasjement og lærernes. 
Ledelsen ved Allheimen er opptatt av at skolen skal få gode resultater på de prøvene hvor 
resultatet skal rapporteres videre, og at de pålegger lærerne visse praksiser i forkant av 
prøvene. Dermed mener lærerne på Allheimen at dette rimer dårlig med den manglende 
interessen for analyse og oppfølging av prøvene. At lærerne opplever en urimelighet når det 
gjelder dette, er kanskje med på å forklare at lærerne i Allheimen-teamet er de som er mest 
engasjert i prøvene ifølge mine kriterier. 
9.2 Praktiske og pedagogiske konsekvenser av testene 
Lærerne i undersøkelsen har fått spørsmål om sine erfaringer med prøvene, om deres 
vurdering av prøvenes relevans og nytteverdi. De har dessuten fått direkte spørsmål om 
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hvorvidt prøvene påvirker undervisningen og om hvordan de eventuelt følges opp (Jf. 
vedlegg 4 og 5). De praktiske og pedagogiske konsekvensene av testene dreier seg om tiltak 
som kan regnes som en oppfølging av resultatene elevene har fått på prøvene, men også om 
konsekvenser av selve testbruken, altså såkalte washback-effekter av prøvene. Slike 
konsekvenser kan eksistere på flere nivåer. De kan for eksempel være på individnivå i 
klasserommet, eller de kan være overordnede samfunnsmessige konsekvenser. Det er ikke 
nødvendigvis et skarpt skille mellom disse nivåene. For eksempel kan de konsekvensene en 
identifiserer på samfunnsnivå, få betydning for det som foregår inne i klasserommet. Jeg har 
likevel forsøkt å gjøre et skille, slik at det som skal presenteres her, er konsekvensene som 
beskrives på individ-, klasse- og skolenivå, som har mer eller mindre direkte sammenheng 
med prøvene. De overordnede perspektivene vil bli behandlet i kapittel 11. 
9.2.1 Konsekvenser på Pollen 
Konsekvensene av leseprøvesystemet som kommer frem i Pollen-teamet beskrives av 
lærerne som nokså beskjedne, men av de konsekvensene som blir nevnt, er de fleste 
fremstilt som positive. Dette gjelder spesielt lesekurs for svake lesere og dessuten at de har 
blitt oppmerksomme på enkelte elever. Audun representerer på mange måter en ytterlighet 
når det gjelder hvordan han uttrykker seg om prøvene. Dette gjelder ikke minst når han 
uttaler seg om hva prøvene brukes til. «Testinga blir mest for testingas skyld», uttaler han. 
Han uttrykker dessuten flere ganger at de er «bortkasta» og at alle prøvene de benytter, er 
«smør på flesk». Når det gjelder å analysere eller bruke prøveresultatene, uttaler han: «altså 
jobben min handler om helt andre ting enn akkurat det da». I de individuelle intervjuene er 
det ingen andre av lærerne på Pollen som uttaler seg så sterkt, men alle de sju lærerne 
uttrykker at de bare finner begrenset nytteverdi i leseprøvene som benyttes, og likeledes at 
prøvene har få praktiske og pedagogiske konsekvenser. Med unntak av Cato skiller lærerne i 
liten grad mellom de ulike prøvene. For eksempel uttrykker Oline at de tar de ulike prøvene 
for å finne ut hvilke elever de skal sende på lesekurs: 
Oline: Det er jo for å vise om en elev trenger å gå et lesekurs og da har vi jo – 
enkelte elev – nei lærere som har ansvaret for det 
At den primære funksjonen til de nasjonale prøvene er å avdekke hvilke elever som skal ta 
lesekurs, er det bred enighet om. Flere nevner det eksplisitt som det eneste tiltaket de setter i 
verk som en oppfølging av de nasjonale prøvene: 
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Cato: erfaringen er vel den at med mindre man ikke får ut noen profiler som er helt 
spesielle (.) så blir de (.) – Jeg vet at på skolen her så går det – så er det vel lesekurs 
for de som strever med- det går vel på hastighet da 
--- 
Audun: […] ofte er det de som er svake får et lesekurs – de som ikke er svake de får 
noen tips om hva som de kanskje kan jobbe med – og så går det sin traurige gang 
[…] 
Rita: Ja – også – tenke på tiltak – men det er ofte lesekurs som er tiltaket 
Det ser ikke ut til at verken Audun eller Rita mener at det er heldig at lesekurs er det eneste 
tiltaket, men alle lærerne fremhever lesekurset som en positiv konsekvens av leseprøvene 
som brukes. Oline viser til egen erfaring med elever som har hatt lesekurs: 
Oline: En annen ting som er viktig er å se hvilken nytte elevene har av lesekurset – 
for det ser du når vi har høytlesning at det – og de sier eksplisitt at de har hatt utbytte 
av det 
Nina er den læreren som har ansvaret for å holde lesekursene. Hun trekker frem positive 
erfaringer både fra selve kurset og fra lesetestene:  
Nina: Jeg synes det har vært veldig fint å ha lesekurset og differensiere på hva – hva 
er det disse trenger mer av – jeg så på det lesekurset – avkodinga var veldig grei – 
men det var jo det vi var redd for at avkodinga var vanskelig – når vi kom langt nok 
så så vi at – da hadde vi tatt flere tester – nå så vi at avkodinga var grei så da kunne 
vi konsentrere oss om noe annet så da var det veldig greit med de tekst – testene for 
å – liksom – skrelle bort tid da På liksom å øve på ting vi ikke trengte – da gjorde det 
det mer effektivt 
Underveis i lesekurset tok de altså leseprøver som kunne avdekke om det var avkoding som 
voldte problemer for elevene. Når det viste seg at det ikke var det, kunne de konsentrere seg 
om andre oppgaver, noe Nina fremhever som tidsbesparende. I denne sammenhengen 
snakker hun ikke om Kartleggeren, Carlstens Leseprøve eller de nasjonale prøvene, men 
om prøver som isolerer avkoding. Audun og Cato på sin side, mener at de mest omfattende 
prøvene stjeler tid fra undervisningen. Audun påpeker at prøvene er bortkastet tid, fordi han 
uansett hadde funnet ut hvem som trengte lesekurs blant sine elever. Cato påpeker at mange 
av prøvene forutsetter at han bruker den viktigste engelsktimen, nemlig dobbelttimen, på 
forbereding og gjennomføring, noe som gjør at elevene mister verdifull undervisningstid. I 
gruppeintervjuet påpeker han dessuten at å gå inn i tallene for de nasjonale prøvene for å 
kunne bruke dem pedagogisk tar for mye tid:  
Cato: Det er ikke bare bare å begynne å gå gjennom dem altså – hva – da sto det 
eksakt – en mestringsnivå 3-elev er sånn og sånn – og sånn og sånn og sånn og sånn 
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– og det foreslås å legge vekt på det og det og det – jeg kom halvveis også orka jeg 
ikke – så det er vel ett eller annet der også – jeg skulle likt å sett den skolen – det er 
kanskje noen skoler – ungdomsskoler som har – for det er ikke sånn som jeg som 
vanlig lærer får meg til å begynne med midt i en hektisk skoledag altså – det må jeg 
bare ærlig talt si 
i Pollen-teamet snakker de likevel lite om at prøvene tar tid fra undervisning eller 
forberedelser. Hovedårsaken til dette kan kanskje være at særlig gjennomføringen av de 
nasjonale prøvene tar vesentlig mindre tid her enn ved spesielt Allheimen. Det er ingen 
forventninger knyttet til forberedelse av prøvene. Lærerne lar elevene gjennomgå eller se på 
en eksempeltest for at de skal bli kjent med formen, men ut over det brukes det ikke tid på 
prøvene. Det eksisterer ingen pålegg fra ledelsen eller de kommunale skolemyndighetene 
om å forberede gjennomføringen. Pollen-lærerne trekker heller ikke frem så mange negative 
konsekvenser av prøvene. Audun mener riktignok han opplever et press mot å diagnostisere 
og mener det finnes opp diagnoser som «trekk av dysleksi», men det er uklart om han 
utelukkende beskriver en samfunnstrend, eller om han har erfart det selv på Pollen. Han 
mener dessuten at prøvene, i tillegg til flere andre faktorer, øker presset for å prestere i 
teoretiske fag. Han gir eksempler på elever han har eller har hatt som han mener dette 
presset ikke har vært heldig for, fordi de ikke er teoretisk anlagt. Birte påpeker at en del 
elever stresser seg opp over prøvene, og hun setter spørsmålstegn ved om alle elever har 
godt av å gjennomføre slike prøver. Dessuten fremhever hun at for dem som skårer lavt, vil 
prøvene kunne bidra til dårligere motivasjon.  
Tabell 7 viser hva hver enkelt lærer har trukket frem som konsekvenser av prøvene. Enkelte 
av disse har været fremhevet som positive, andre som negative, mens en del av 
konsekvensene ikke kan plasseres i en slik bås.  
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Tabell 7 Konsekvenser på Pollen 
Navn Nevnte konsekvenser som 
fremheves som positive 
Nevnte 
konsekvenser som 
ikke fremheves som 
positive eller 
negative 
Nevnte konsekvenser 
som fremheves som 
negative 
Audun Lesekurs for svake lesere, 
minoritetsspråklige elever fikk vist at 
de var flinkere enn de fleste lærerne 
trodde, får en bekreftelse 
Blir liggende i en 
skuff, tilbakemelding 
til foreldre om 
mestringsnivå 
Tar mye tid, diagnoser 
«finnes opp», blir for mye 
påtrykk på teoretiske 
ferdigheter 
Rita Lesekurs for svake lesere, snakker 
felles om hvem som sliter og må 
følges med på, har funnet ut at en 
elev sliter mer enn hun trodde, 
justerer leksemengden etter 
resultatene, blir tryggere på hvor hun 
har elevene 
Blir liggende i en 
skuff, tilbakemelding 
til foreldre om 
mestringsnivå 
 
Cato Lesekurs for svake lesere Tilbakemelding til 
foreldre om 
mestringsnivå 
Tar mye tid 
Nina Lesekurs for svake lesere, diskuterer 
resultater på teammøter, bruker 
resultatene for å tilpasse i egen 
undervisning 
Blir liggende i en 
skuff 
 
Even Lesekurs for svake lesere, diskuterer 
resultater på teammøter 
  
Birte Lesekurs for svake lesere, diskuterer 
resultater på teammøter 
Tilbakemelding til 
foreldre om 
mestringsnivå 
Noen elever stresser seg 
opp over prøvene, lite 
motiverende med for 
mange negative 
tilbakemeldinger for svake 
lesere 
Oline Lesekurs for svake lesere Tilbakemelding til 
foreldre om 
mestringsnivå 
Forvirrer med 
tilbakemelding, for 
mestringsnivå harmonerer 
ikke med karakterer 
 
 
Samlet sett ser det altså ut til å være beskjedne konsekvenser av prøvene på Pollen. 
Lesekurs fremheves som et positivt tiltak som baseres på leseprøver, men samtidig uttrykker 
flere av lærerne at de nok uansett hadde funnet ut hvem som trengte et lesekurs. I Pollen-
teamet har de også eksempler på at elever har vist seg som bedre eller dårligere lesere på 
prøvene enn lærerne hadde ventet. Dette fremheves som positivt. Det kunne tenkes at det at 
foreldre får tilbakemelding om elevenes mestringsnivå, var en positiv konsekvens av 
prøvene. Siden ingen av lærerne fremhever dette som positivt, men heller omtaler det som 
noe som «skal gjøres» og «blir gjort», har jeg satt det opp som en konsekvens som verken 
fremheves som positiv eller negativ. Det er sagt eksplisitt i formålet til de nasjonale prøvene 
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at foreldre skal ha tilbakemelding om elevenes nivå. Dermed kan det at lærerne nevner 
denne konsekvensen bli forstått som at de gjør som de har fått beskjed om i denne 
sammenheng. Når det gjelder negative konsekvenser, er disse sjeldent nevnt, og det er 
tydelig at disse ikke dominerer. Sannsynligvis kan det ha sammenheng med prøvene, selv 
om de er mange, har relativt beskjeden plass på Pollen. 
9.2.2 Konsekvenser på Verket 
I Verket-teamet trekker lærerne frem enda færre konsekvenser av prøvene enn de gjorde ved 
Pollen. Særlig er de positive konsekvensene som fremheves færre her. Også Verket-lærerne 
nevner at foreldre får tilbakemelding på elevenes nivå i lesing, men heller ikke her 
fremheves dette på en måte som gir grunnlag for å tro at lærerne ser på det som positivt.  
Blant norsklærerne i Verket-teamet er det kanskje to som representerer ytterpunkter. Den 
ene er Silje, som mener prøvene som brukes mest i lesing, det vil si Carlstens Leseprøve og 
de nasjonale prøvene, er så dårlige at det ikke er verdt å bruke resultatene til noe:  
Silje: akkurat de testene der bruker jeg ikke til så mye – jeg bare tar en prat med 
elevene om dem – hvis jeg ser det er noen som på en måte har kritisk mye feil da – 
eller har – men andre veien så kan det være ganske lett å jukse på dem 
Det er først og fremst Carlstens leseprøve Silje mener det er lett å jukse på, men også de 
nasjonale prøvene har for mange flervalgsoppgaver og er slik sett «ikke helt heldige» ifølge 
Silje. Selv om Silje hevder at prøvene ikke er gode nok til at hun kan ta pedagogiske 
avgjørelser basert på dem, bruker hun flere leseprøver enn dem hun er pålagt. Hun er blant 
annet den eneste som systematisk tar kartleggingsprøver i lesing når hun får nye elever. 
Det andre ytterpunktet er Tirill, men ikke i den forstand at hun står i motsetning til Silje. 
Tirill har i likhet med Silje mange kritiske merknader til prøvene, og hun tar heller ikke 
avgjørelser basert på prøvene, men årsakene er helt andre enn Siljes. Tirill skulle riktignok 
ønske at de nasjonale prøvene så litt annerledes ut, men de kritiske merknadene hun 
fremholder, gjelder ikke først og fremst prøveutformingen, men testsystemet og 
implementeringen av dette systemet. Hun mener dessuten at prøvesystemet sammen med 
LK06 sitt fokus på grunnleggende ferdigheter har snevret inn deres måte å jobbe på. Videre 
påpeker hun at andelen elever som får merkelappen «generelle lese- og skrivevansker», blir 
større med den utstrakte kartleggingen som foregår. Slik jeg forstår henne, ser hun dette som 
kunstige diagnoser. 
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Tirill: den ene sida er jo foreldre – og testsystemet – fordi at vi er i et samfunn hvor 
det er om å gjøre også skal båssette noen eller kartlegge noen og få en diagnose for 
da – da er du - ja 
Selv om Tirill også fremhever at prøvene kan føre til at noen problemer blir fanget opp, ser 
hun ingen merkbare positive konsekvenser av prøvene på Verket eller på andre skoler for 
den saks skyld: 
Tirill: erfaringa er vel at skolene ikke tar tak i det på den måten som jeg mener det er 
helt – helt klart er ment – det blir – mange blir – skjemaene som blir laga blir 
liggende i en skuff – også blir ikke det jobba videre med – det tror jeg er største 
problem i norsk skole i dag – det er den der «og så da?» – vi tar testen – det blir lagt 
ut på kommune, fylkesnivå, landsnivå – noen kommuner blir uthengt – noen blir 
rosa opp i skyene – «Å, de har gjort det bra!» – og så da? – Vi har ikke noen 
handlingsplan 
I tillegg til at hun åpenbart er kritisk til konsekvensene knyttet til offentliggjøring av 
prøveresultater, er Tirills ankepunkt altså at de nasjonale prøvene ikke blir brukt slik hun 
mener intensjonen bak dem er. Resultatene blir liggende i en skuff og blir ikke fulgt opp på 
noen måte. Tidligere ble det riktignok igangsatt lesekurs for dem med svake resultater, men 
slik jeg forstår både Tirill og Inga, blir dette nokså tilfeldig organisert og er avhengig av én 
person, som i de siste årene har vært ute i permisjon. 
Tirill: vi har for så vidt gjort det noen ganger – med sånne typer lesekurs for 
eksempel – vi har en leseveileder som har vært ute i permisjon noen år – men – hun 
har kjørt da – hele lesekurs for grupperinger på samme nivå – som kanskje le – kjørt 
tre lesekurs på et halvt år da 
--- 
Inga: man fanget opp noen elever som da ikke hadde rett til spesialundervisning som 
fikk tilbud om lesekurs – noen sånn intensiv lesekurs – det har falt ut fordi hun gikk 
ut i permisjon også ((liten latter)) – litt sånn – så det er blitt litt borte 
Også Inga er enig i at de «ikke nyttiggjør seg resultatene så godt», slik hun uttrykker det. 
Imidlertid knytter Inga det faktum at kommunen nå har bestemt at alle skolene skal begynne 
å bruke SOL
38
 til et fokus hun mener det nye prøvesystemet har satt på lesing. I 
gruppeintervjuet får hun Tirill i alle fall delvis med seg på at det er en positiv konsekvens av 
det nye prøvesystemet: 
Inga: Men tror du vi hadde fått satsingsområdet med sol hvis man ikke hadde visst 
noe om det? 
                                                 
38
 Systematisk Observasjon av Lesing: Et kartleggingsverktøy hvor lærere med utgangspunkt i kriterier 
plasserer elevenes lesing på et nivå. 
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Tirill: Neida – nei – kanskje ikke 
Ut over at foreldre og elever får tilbakemelding på elevenes ferdighetsnivå i foreldresamtale 
og at prøvene fører til et økt fokus på lesing, har lærerne som ikke underviser i norsk, lite å 
melde når det gjelder konsekvenser av prøvene. Naturfaglærer Johan har noen kritiske 
merknader som angår tiden det tar, og dessuten opplever han at prøvene er en del av den 
mengden av ting som blir pålagt lærerne utenfra, uten at det fremgår tydelig hva som er 
hensikten med prøvene. Dette har jeg regnet med som en negativ konsekvens, fordi Johan 
setter det i sammenheng med en forverring av lærernes situasjon. Tabell 8 viser 
konsekvensene hver enkelt har fremhevet. 
Tabell 8 konsekvenser på Verket 
Navn Nevnte konsekvenser 
som fremheves som 
positive 
Nevnte konsekvenser 
som ikke fremheves 
som positive eller 
negative 
Nevnte konsekvenser som 
fremheves som negative 
Silje  - Tar en prat med elevene - 
Tirill Tidligere ble det satt i 
verk lesekurs for svake 
lesere, kommunen skal 
inn i SOL 
Gir tilbakemelding om 
ferdighetsnivå på 
foreldresamtale, 
resultatene blir liggende 
i en skuff 
Innsnevring av pensum, fører til 
feil fokus, tar mye tid, en av flere 
ting som har blitt pålagt ovenfra og 
som gjør lærere lei, potten som blir 
diagnostisert med lese- og 
skrivevansker blir større 
Inga Tidligere ble det satt i 
verk lesekurs for svake 
lesere, kommunen skal 
inn i SOL, økt fokus på 
lesing 
Gir tilbakemelding om 
ferdighetsnivå på 
foreldresamtale, 
resultatene blir liggende 
i en skuff 
- 
Johan Økt fokus på lesing Gir tilbakemelding om 
ferdighetsnivå på 
foreldresamtale, 
resultatene blir liggende 
i en skuff 
Tar mye tid, en av flere ting som 
har blitt pålagt ovenfra og som gjør 
lærere lei 
Daniel Økt fokus på lesing Gir tilbakemelding om 
ferdighetsnivå på 
foreldresamtale, 
resultatene blir liggende 
i en skuff 
- 
Håkon - Gir tilbakemelding om 
ferdighetsnivå på 
foreldresamtale, 
resultatene blir liggende 
i en skuff 
- 
Georg - - fører til feil fokus i den forstand at 
det blir for lite opptatthet av andre 
typer ferdigheter 
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De positive konsekvensene som beskrives ved Verket, er enda mer beskjedne enn ved 
Pollen. Konsekvensen som nevnes oftest er «økt fokus på lesing», noe som ikke blir 
konkretisert nærmere. Når det gjelder negative konsekvenser, er det bare Tirill, Johan og 
Georg som fremhever slike. Silje, som er den eneste som sier at hun systematisk tester alle 
nye elever, peker ikke på noen positive konsekvenser av prøvene overhodet. Heller ikke 
blant lærerne i Verket-teamet ser det ut til at testsystemet tar mye plass i skolehverdagen, 
selv om Tirill og Johan trekker frem at det er tidkrevende. 
9.2.3 Konsekvenser på Allheimen 
I Allheimen-teamet nevner lærerne flere konsekvenser av prøvene enn de gjør ved de to 
andre teamene. Dette har blant annet sammenheng med at lærerne blir pålagt mer i 
forbindelse med prøvene her enn ved de andre skolene, men dette er ikke den eneste 
faktoren. Når det gjelder oppfølging av prøvene, har ikke lærerne blitt pålagt noen spesiell 
praksis. Fabian og Lea beskriver det slik i gruppeintervjuet: 
Lea: Jeg synes jo det er ganske fraværende det med – med informasjon vi får på 
forhånd og – altså vi får jo egentlig – nesten – en bunke på pulten hvor vi får beskjed 
om «gjennomfør det her og vi skal ha resultatene da og da» liksom – det er veldig 
sjelden vi går sånn ordentlig inn og ser på «Ja – nå skal vi gjøre det – og grunnen til 
at vi skal gjøre det er – det er målet med det og – den prøven og» – det er mer sånn 
«uke 13 – åttende trinn skal gjennomføre det» – også gjør vi det på en måte – jeg 
synes det er lite – lite snakk om både mål og mening jeg – i forhold til det 
Fabian: Ja – det er et helt avgjørende poeng for meg også – nettopp fordi det ikke er 
annet enn «værsågod – dere har å oppnå så gode resultater som mulig – også 
beslaglegger vi fire-fem uker på høsten til veldig sånn forberedelser til å få så gode 
resultater som mulig» – men når vi ikke kan ha en felles forståelse så henger det 
sammen med at vi – vi mangler den kompetansen som går på å formidle «hva er 
poenget med pisa?» – punkt to – når så resultatene foreligger – hvordan skal vi tolke 
resultatene? – og punkt tre – vi har ingen strategi for hvordan vi skal følge opp dette 
– dermed så er det egentlig et totalt sammenbrudd – og dermed så blir pisa – også på 
vår skole – som på så mange andre skoler – hengende litt i løse luften – og den er en 
sånn blindtarm 
I gruppeintervjuet har vi også snakket om PISA. Det er nok derfor dette navnet kommer opp 
her. Siden det er snakk om åttende trinn i denne sammenhengen, er det imidlertid rimelig å 
anta at det er de nasjonale prøvene Fabian snakker om her, selv om han i stor grad ser de to 
prøvene i sammenheng. Lea og Fabian påpeker altså at de lokale skolemyndighetene og 
skoleadministrasjonen ikke viser noen interesse for oppfølging av prøvene. De fleste 
konsekvensene de fremhever er heller ikke knyttet til oppfølging i undervisningen, men til 
forarbeid og til det fokuset de velger å ha i skoleadministrasjonen. Også Kristian ytrer 
misnøye med at den analytiske og statistiske kompetansen mangler hos ledelsen, slik at 
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fokuset blir feil, og muligheten til å få pedagogisk nyttig informasjon fra prøvene blir 
vanskeliggjort. Kristian snakker også om de lokale prøvene kommunen bruker i denne 
sammenhengen, og eksemplifiserer med prøvene i naturfag. I de lokale prøvene får man 
nemlig bare en skåre, og det er ikke uten videre enkelt å avdekke hvor det er elevenes 
forståelse bryter sammen:  
Kristian: Og det er klart – da er det ikke så lett å – å si noe generelt – hvis du har fått 
til så og så mange oppgaver – da er det – «Du må lære mer!» 
Lea: Ja – «du må lære mer naturfag!» 
Kristian: ((Latter)) «Du må lære mer naturfag!» 
Til tross for den manglende oppfølgingen fra skoleledelse og kommunale myndigheter 
trekkes det likevel frem konsekvenser som har med oppfølging å gjøre. Det meste er 
beskrevet i generelle vendinger og dreier seg om at de nasjonale prøvene gir mulighet til å 
rette fokuset mot det elevene sliter mest med. Det trekkes også frem at kartleggingsprøver 
og nasjonale prøver brukes til å plassere elever inn i mestringsgrupper. Lea fremhever dette 
som positivt. I intervjuet blir hun spurt om det er de samme gruppene både i norsk, matte og 
engelsk, noe hun bekrefter. Det er praktiske grunner til at gruppene er fagoverskridende, 
siden det er den samme læreren som underviser alle gruppene i norsk. Lea sier imidlertid at 
de har forsøkt å endre på det, men uten å lykkes. 
Lærerne ved Allheimen er altså for en stor del enige i hva som er positive og negative 
konsekvenser av prøvene. I tabellen under vil vi se at Fabian ikke fremhever noen konkrete 
positive konsekvenser av prøvene. Dette til tross for at han understreker at han ikke er 
utelukkende negativ til prøvene. Fabian har imidlertid en tendens til å trekke samtalen opp 
på et mer prinsipielt og filosofisk plan, slik at hva som egentlig skjer i praksis, ikke alltid er 
like klart. 
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Tabell 9 Konsekvenser på Allheimen 
Navn Nevnte konsekvenser 
som fremheves som 
positive 
Nevnte konsekvenser 
som ikke fremheves 
som positive eller 
negative 
Nevnte konsekvenser som 
fremheves som negative 
Lea Økt fokus på lesing, får 
mulighet til å rette 
fokuset mot det elevene 
sliter med, deler inn i 
mestringsgrupper, tar 
resultatene med seg over 
i samfunnsfag 
Blir for en stor del 
liggende i en skuff, 
elever og foreldre får 
tilbakemelding om 
mestringsnivå 
(Positivt med mestringsgrupper, 
men) gruppene er de samme i alle 
basisfagene, pålegges å bruke de 
fem første ukene av skoleåret i 
åttende på å trene basisferdigheter, 
offentliggjøring fører til uthenging, 
feil fokus fra de lokale 
skolemyndigheters side, tidkrevende 
tatt i betraktning lite oppfølging fra 
ledelse og de lokale 
skolemyndigheter, prøvene gir feil 
informasjon om elever med 
minoritetsspråklig bakgrunn – noe 
som fører til urimelig negativt 
fokus, blir for lite opptatthet av å 
gjøre elevene til «dugandes 
mennesker» 
Fabian  Blir for en stor del 
liggende i en skuff, 
elever og foreldre får 
tilbakemelding om 
mestringsnivå, deler 
inn i mestringsgrupper 
Pålegges å bruke de fem første 
ukene av skoleåret i åttende på å 
trene basisferdigheter, feil fokus fra 
de lokale skolemyndigheters side, 
tidkrevende tatt i betraktning lite 
oppfølging fra ledelse og de lokale 
skolemyndigheter, prøvene gir feil 
informasjon om elever med 
minoritetsspråklig bakgrunn 
Kristian Økt fokus på lesing, får 
mulighet til å rette 
fokuset mot det elevene 
sliter med 
Blir for en stor del 
liggende i en skuff, 
elever og foreldre får 
tilbakemelding om 
mestringsnivå, deler 
inn i mestringsgrupper 
Feil fokus fra de lokale 
skolemyndigheters side, tidkrevende 
tatt i betraktning lite oppfølging fra 
ledelse og de lokale 
skolemyndigheter, prøvene gir uklar 
informasjon om elever med 
minoritetsspråklig bakgrunn 
 
Blant lærerne i Allheimen-teamet er det altså langt flere konsekvenser som fremheves som 
negative enn det er ved de to andre skolene. Dette kan nok settes i sammenheng med at 
lærerne her opplever et større trykk ovenfra både når det gjelder å forberede prøvene og å få 
gode resultater. Det er ikke selve interessen lærerne ser på som negativ, men det at 
interessen ikke dreier seg om det som lærerne uttrykker må være det mest vesentlige med 
prøvene, nemlig analyse og oppfølging av resultater.  
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9.2.4 Perspektiver 
Hvis vi ser på de samlede konsekvensene av lesetestene som lærerne ser på Pollen, Verket 
og Allheimen, kan vi dele dem inn i to ulike former: Den ene formen er den rent konkrete 
oppfølgingen som gjøres på skolen og som det ligger en intensjon bak. Den andre formen 
kan være intendert eller uintendert og dreier seg om effekter leseprøvesystemet har på 
skolens og lærernes pedagogiske praksis utover det som handler om oppfølging. Der det 
ligger intensjon bak, kan det enten være snakk om lærernes intensjon eller intensjoner fra 
skolemyndighet eller skoleledelse.  
Tabell 10 Konsekvenser på skolene samlet 
Oppfølging Andre konsekvenser 
Organisert Initiert av lærer 
på egenhånd 
Intenderte Uintenderte 
1. Lesekurs for 
svake lesere 
2. Deler inn i 
mestringsgrupper 
 
1. snakker felles 
om hvem som 
sliter og må følges 
med på 
2. justerer 
leksemengden etter 
resultatene 
3. bruker 
resultatene for å 
tilpasse egen 
undervisning 
4. får mulighet til å 
rette fokuset mot 
det elevene sliter 
med 
5. tar resultatene 
med seg over i 
samfunnsfag 
 
 
1. pålegges å bruke de 
fem første ukene av 
skoleåret i åttende på å 
trene basisferdigheter 
2. Økt fokus på lesing 
3. Elever og foreldre får 
tilbakemelding om 
mestringsnivå 
4. kommunen skal inn i 
SOL 
5. Har funnet ut at 
enkelte elever presterer 
annerledes enn ventet 
1. Tar for mye tid 
2. diagnoser «finnes opp»/ 
potten som får diagnosen 
generelle lese- og 
skrivevansker, blir større (enn 
det som er reelt ifølge lærer) 
3. Noen elever stresser seg opp 
over prøvene 
4. lite motiverende med 
negative tilbakemeldinger for 
svake lesere 
5. Forvirrer med 
tilbakemelding, for 
mestringsnivå harmonerer ikke 
med karakter 
6. fører til feil fokus (i 
samfunnet, hos 
skolemyndighetene og hos 
lærerne) 
a) blir for mye påtrykk på 
teoretiske ferdigheter 
b) blir for lite opptatthet av å 
gjøre elevene til «dugandes 
mennesker» 
c) Fører til en innsnevring av 
pensum 
7. en av flere ting som blir 
pålagt ovenfra og som gjør 
lærere lei 
8. offentliggjøring fører til 
uthenging 
9. prøvene gir feil informasjon 
om elever med 
minoritetsspråklig bakgrunn 
10. Resultatene blir for en stor 
del liggende i en skuff 
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Når vi ser de tre teamene samlet, er det noen tendenser som stikker seg ut på tvers av 
skolene. Ikke helt overraskende er det for eksempel hovedsakelig lesekurs for svake lesere 
som trekkes frem som organisert oppfølging av både kartleggingsprøver og de nasjonale 
prøvene. På Verket gis det inntrykk av at også lesekursene ble litt tilfeldig igangsatt og at de 
var fullstendig avhengig av den læreren som nå har vært ute i permisjon en stund. På Pollen 
virker lesekursene mer organisert, og lærerne uttrykker tilfredshet med dette tiltaket, selv 
om flere mener at det ikke burde være det eneste. På Allheimen blir ikke lesekurs nevnt. Der 
er det inndeling i mestringsnivå i norsk, matte og engelsk som er det organiserte 
oppfølgingstiltaket. Felles for de tre teamene er at de legger vekt på at det er svært mye opp 
til den enkelte lærer hvordan eventuell oppfølging skal foregå, og vi ser av tabellen over at 
de fleste tiltakene igangsettes av den enkelte lærer. Det er imidlertid ikke snakk om mye 
oppfølging, og det er klart at ingen av teamene følger opp slik det for eksempel er foreslått i 
veiledningsmaterialet til de nasjonale prøvene, hvor det er foreslått oppfølging både på 
individ- og klassenivå, samt i lærerkollegiet. 
Når det gjelder andre konsekvenser av prøvene som lærerne rapporterer om, er det bare få 
av disse som er intenderte. Noen av de intenderte er heller ikke så håndfaste. Det har vært 
vanskelig å få frem noe konkret om hva «økt fokus på lesing» egentlig betyr. Hva slags 
betydning får det i skolehverdagen? Mye av det fokuset på lesing som lærerne nevner i 
andre sammenhenger, slik som trening på lesestrategier og leselyst-aksjoner kan vanskelig 
settes i sammenheng med prøvene, da både annen forskning (for eksempel Hertzberg, 2009) 
og lærerne i min undersøkelse legger vekt på at dette er noe som har foregått forut for LK06 
og det nye testsystemet.  
Enkelte av de intenderte konsekvensene fremheves heller ikke som positive. Dette gjelder 
først og fremst at lærerne på Allheimen av de lokale skolemyndighetene er pålagt å bruke de 
4-5 første ukene i åttende klasse på å trene på de grunnleggende ferdighetene som måles i de 
nasjonale prøvene. Både Fabian, Lea og Kristian fremhever dette som negativt, både i de 
individuelle intervjuene og i gruppeintervjuene. Ellers er det slik på Allheimen at 
gruppeintervjuet fokuserer langt mer på de negative konsekvensene av prøvene enn de 
individuelle intervjuene gjør. Lærerne har imidlertid kommet inn på de samme aspektene i 
de individuelle intervjuene, men brukt mindre tid på dem. Svært mange av disse aspektene 
er de som står i kolonnen for uintenderte konsekvenser i tabellen ovenfor. Dette er kolonnen 
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som inneholder de aller fleste punktene. De 10 punktene, med underpunkter, inneholder 
både smått og stort, men enkelte av punktene fremheves som nokså alvorlige. For eksempel 
dette at prøvene fører til «feil fokus», slik flere lærere hevder. Hva som er feil fokus, er det 
riktignok litt ulike meninger om. Mens Audun har fremhevet at det spesielt er de teoretiske 
ferdighetene som får for stor oppmerksomhet, mener blant annet Tirill at hun ser tendenser 
til en innsnevring av pensum i retning av at bare de målbare ferdighetene blir vektlagt. Lea 
sier noe av det samme. Dette er to nokså ulike perspektiver, men både Lea, Audun, Tirill og 
Fabian løfter frem det jeg kanskje kan kalle for dannelsesperspektiver, og mener at disse 
trenges til side innenfor testsystemet. 
Et annet punkt på listen over ikke-intenderte konsekvenser av prøvene er punkt nummer 9, 
som spesielt Lea, men også de to andre lærerne på Allheimen har fremhevet: Leseprøvene 
som benyttes, gir et uriktig bilde av kunnskapene til de minoritetsspråklige elevene, mener 
disse tre. Også dette kan få alvorlige konsekvenser, særlig hvis det innebærer at elevene 
ikke får adekvat oppfølging. Et annet aspekt ved dette er den negative oppmerksomheten 
som kan bli skoler som Allheimen til del som følge av at skolens mindre gode leseresultater 
blir offentliggjort. Dersom disse resultatene kommer av at elever ikke får vist sine 
ferdigheter på prøvene de gjennomgår, blir denne negative oppmerksomheten ekstra 
urimelig. Dette emnet vil bli behandlet mer inngående i kapittel 10, der kunnskapene 
lærerne får om de minoritetsspråklige elevenes ferdigheter gjennom prøvene, vil bli 
behandlet som et eget tema. 
9.3 Forventninger til hvordan prøvene bør inngå i praksis 
Som vi har sett er de intenderte konsekvensene av det nye testsystemet begrenset, slik 
lærerne i min undersøkelse har sett det. Spesielt har det vært lite oppfølging av prøvene. Når 
det gjelder de nasjonale prøvene, er anbefalinger for hvordan prøvene kan og bør følges opp 
gjort tilgjengelig gjennom direktoratets nettsider. Samtidig er overskriftene knyttet til de 
nasjonale prøvene på nettsidene mer konsentrert om skoleleders og skoleeiers ansvar enn 
ansvaret til hver enkelt lærer, slik at det ikke umiddelbart er klart hva det er som er lærernes 
ansvar i forbindelse med oppfølging av prøvene. De nasjonale prøvene skal dessuten 
kartlegge lesing som grunnleggende ferdighet i alle fag. Betyr det at lærere i alle fag bør 
føle ansvar for å følge opp disse prøvene, eller er dette primært ansett for å være 
norsklærerens domene? Disse spørsmålene har også tilknytning til hvilke konsekvenser 
prøvene faktisk har på hver enkelt skole, men i det videre vil oppmerksomheten være vendt 
mot hva lærerne i ulike fag forventer av prøvene og av seg selv og de ulike instansene de må 
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forholde seg til når det gjelder konsekvenser av prøvene og hvordan prøvene inngår i 
skolens praksis mer generelt. Mange av lærerne gir uttrykk for forventninger i de 
individuelle intervjuene når de for eksempel har snakket om oppfølging. I gruppeintervjuet 
blir lærerne derfor spurt eksplisitt om hvilke forventninger de har til prøvene de bruker (Jf. 
vedlegg 5). «Forventninger» handler her først og fremst om det en regner med eller tror at 
prøvene har som mål. Imidlertid har det vist seg vanskelig å skille fra hverandre 
forventninger om hva prøvesystemet skal være og meninger om hva prøvesystemet burde 
være, så merkelappen «forventning» vil bli brukt også om det sistnevnte i det følgende. 
9.3.1 Forventninger i Pollen-teamet 
Blant lærerne i teamet på Pollen må forholdet til prøvene kunne beskrives som moderat 
kritisk. Ikke slik å forstå at noen av lærerne ikke ønsker å ha eksternt utviklede prøver. For 
eksempel er alle enige om at et viktig formål med prøvene er å dokumentere «hvor elevene 
ligger i lesinga si». De fleste er også enige om at et formål er å finne ut hvilke elever som 
trenger å få et lesekurs, men Audun uttaler at han ikke hadde trengt å la elevene gjennomgå 
en leseprøve for å finne ut det. Det uttales også noen forventninger om at prøvene skal 
kunne hjelpe lærerne å avdekke hva elevenes leseproblemer består i, men det er nokså bred 
enighet om at det ikke fungerer slik. Noe av årsaken er at det er for tidkrevende å gå inn og 
analysere prøvene, slik vi for eksempel så Cato fremheve i kapittel 7.1.3. Han forventer 
også at prøvene skal kunne gi svar på mer enn hvem som sliter: 
Cato: skal man bruke tid på dette så må det jo være ikke bare for å finne de som har 
vansker men også de som – altså – i hvilken grad klarer de å – ja – i alle fall hvis vi 
skal bruke tid å få noe hjelp ut av det  – så tenker jeg at – jeg vil – jeg kunne tenke 
meg det – hvis i den ideelle verden at – hvor bra – hvor mye kan elevene 
Nina forventer også mer av prøvene enn at de bare kan peke ut hvem som trenger et 
lesekurs. Hun mener dessuten at det bør finnes et system rundt det å følge opp prøvene som 
bør være initiert på kommunenivå. Hun skisserer et system hvor en gruppe av lærere og 
ansatte i den kommunale skolemyndigheten sitter sammen for å gi noen retningslinjer for 
oppfølging av prøvene. Her møter hun motstand hos spesielt Audun, som ikke ser for seg 
hvilken nytte et slikt system skal gjøre. 
Audun: Men jeg sliter med å skjønne – hva skal dem da komme med? – Hva er det 
du forventer at den gruppa skal komme til oss med? – jeg – jeg bare stiller 
spørsmålet – er det 
Nina: Litt – litt rammer for hvordan ting skal legges opp – hva vi skal se etter – litt 
felles kriterier 
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Ifølge Audun har lærere på Pollen flere ganger etterlyst hva det er som er poenget med 
prøvene de bruker, utover selve dette å dokumentere elevenes ferdighetsnivå. I 
gruppeintervjuet får lærerne dette spørsmålet i retur: Hva tror de var hensikten med å 
innføre de nasjonale prøvene og det nye testsystemet? Rita foreslår at de nasjonale prøvene 
er initiert for å teste utslaget av ulike reformer. 
Rita: Kan det være måten de skal teste utslaget av diverse reformer og sånt? 
Dette forslaget møtes av nikk hos de andre lærerne. Audun har en klart spissere brodd, og 
løfter blant annet frem at prøvene blir brukt politisk. 
Audun: de nasjonale prøvene er for å tekkes et mediesamfunn som skal prøve å finne 
ut om vi ligger der eller der på skalaen og som passer politikerne utmerket godt 
Audun trekker frem Oslo som det han mener er et skrekkens eksempel på hva som er 
resultatet av at de nasjonale prøvene blir brukt slik:  
Audun: og nå viser jo da – utifra det som har kommet fram i – jeg husker ikke 
hvilken nettavis det var jeg – men i hvert fall – etter – en skole i Oslo har fått 
beskjed om at de skal prioritere å øve på nasjonale prøver fram til sommeren – i fra 
januar – hvis det er riktig da – nå har jeg bare den opplysninga fra – fordi de skåra 
såpass dårlig at de må øve på det 
Også Nina og Birte trekker frem Oslo som uheldig eksempel på urimelige forventninger til 
elever og lærere i forbindelse med de nasjonale prøvene. Spesielt Birte fremhever at 
skolemyndighetene i deres egen kommune har et langt mer edruelig forhold til de nasjonale 
prøvene. Ifølge både Birte og flere andre lærere har ikke de kommunale skolemyndighetene 
andre forventninger til dem når det gjelder de nasjonale prøvene, enn dem de møter fra 
nasjonalt hold. Dette setter de i sammenheng med den pedagogiske friheten de opplever at 
de har som lærere ved Pollen. Slik de uttrykker det, må dette også forstås som en 
forventning til det nye testsystemet: De skal beholde den friheten de har i dag. Selv om 
spesielt Audun er kritisk til store deler av testsystemet, ser det ut til at han har tro på at de 
skal beholde denne friheten. 
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Tabell 11 Forventninger i Pollen-teamet 
Hva lærerne forventer selv Hva lærerne mener 
skoleledelsen og 
kommunen forventer 
Hva lærerne mener er 
nasjonale forventninger 
- Prøveresultater er dokumentasjon på 
elevenes ferdighetsnivå i lesing 
- Gjøre det mulig å diagnostisere 
(avdekke hva leseproblemer består i) 
- Gjøre det mulig å differensiere (gi en 
pekepinn på hvordan de forskjellige 
elevene kan følges opp) 
- prøvene skal hjelpe til å avgjøre hvilke 
elever det er som har behov for et 
lesekurs 
- Lærerne må få hjelp til å tolke og 
analysere resultater 
- Lærerne må få beholde friheten de har 
også innenfor testsystemet 
- Ingen spesielle 
forventninger 
- Prøvene skal måle 
resultatet av diverse 
reformer 
- Prøvene skal tekkes 
mediesamfunnet og 
politikerne 
- Lærerne skal følge opp 
resultatene 
 
Generelt er lærerne i åttendetrinnsteamet på Pollen ikke sikre på hva som er nasjonale 
forventninger til hvordan prøvene skal inngå i praksis. Når det gjelder de kommunale 
skolemyndighetene og ledelsen ved skolen, er samtlige lærere av den oppfatning at ingen av 
disse instansene har spesielle forventninger til hvordan skolene lar prøvene inngå i praksis. 
Imidlertid har lærerne noen egne forventninger, og disse forventningene er mer omfattende 
enn en kunne vente ut fra hvilke konsekvenser prøvene faktisk har.  
9.3.2 Forventninger i Verket-teamet 
I Verket-teamet uttrykker flere av lærerne at andre lærere enn norsklærere burde være 
involvert når det gjelder oppfølging av de nasjonale prøvene.  
Tirill: Det er helt klart at det det hører til – jeg ser jo at tabellene – sånn som de sto i 
den nasjonale prøva nå – hører til naturfag og matematikk – så da mener jeg at 
ledelsen min bør følge opp å si at det matematikklærerne og naturfaglærer bør 
kanskje inn – og – og forsikre seg at han trener dem på sånne ting da 
Tirill og Inga er spesielt opptatt av det, men også lærere som ikke underviser i norsk 
påpeker at norsklærerne ikke burde ha stått alene med ansvaret for å følge opp 
prøveresultater. Både Johan og Daniel er inne på dette. Ikke bare er dette noe lærerne mener 
selv, men de mener også det er en forventning som ligger i de prøvene som er knyttet til de 
grunnleggende ferdighetene. De skal tross alt måle lesing i alle fag. Georg og Håkon ser det 
ikke på samme måte. Håkon knytter prøvene til norskfaget når han uttrykker «jeg er ikke 
norsklærer – og det er en grunn til det». Georg på sin side synes allerede at vektleggingen av 
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lesing går på bekostning av de praktiske og estetiske fagene, og ønsker å konsentrere 
musikkundervisningen om andre områder enn lesing. 
Selv om Tirill altså uttaler at lærere i alle fag bør følge opp resultatene på de nasjonale 
prøvene, uttrykker hun også litt ambivalens når det gjelder dette, fordi hun ikke er sikker på 
om det å trene på de ulike ferdighetene som hun uttrykker det, har noen hensikt. 
Tirill: Så kanskje de da må sette et trykk på den type – eh – så er jeg litt uenig med 
meg sjøl når jeg sier det samtidig – for akkurat det der med å tolke såpass vanskelige 
ting – det har jo med modenhet å gjøre 
Uansett hvordan prøvene følges opp, mener hun, slik vi også så i det øverste sitatet, må 
oppfølging være initiert av ledelsen. Slik både Tirill og Inga ser det, er det ikke meningen at 
norsklærerne skal sitte alene og analysere resultater for dernest å formidle videre til andre 
lærere det de eventuelt har behov for å vite. Tvert imot er dette et felles anliggende, og det 
er en svikt hos ledelsen ved skolen at den ikke tar ansvar for å følge opp resultater. 
Norsklærerne er ikke alene om denne betraktningen. Daniel uttrykker mye av det samme. 
Han ønsker leseprøver velkommen og mener det bør være en del av en velorganisert og 
målrettet skolekultur. Selv om han deler den skepsisen som også lærere på Verket uttrykker 
når det gjelder Oslo-skolen, uttrykker han også beundring over den strukturerte måten de 
arbeider for å forbedre skoleresultater i Oslo. Dette sier han i gruppeintervjuet der 
Osloskolen har blitt løftet frem som et eksempel på uheldig praksis. Det er sannsynligvis 
derfor han også har behov for å forklare beundringen han har uttrykt: 
Daniel: Det er klart – det er kanskje litt av den frustrasjonen over å være på en skole 
der man ikke har jobba målretta med noe sånt i det hele tatt noen gang 
Selv om tonen i gruppeintervjuet heller mot at Osloskolen bruker testene feil, er ikke Daniel 
den eneste blant Verket-lærerne som uttrykker respekt for testsystemet i Osloskolen. Håkon, 
som ikke deltar i gruppeintervjuet, løfter Osloskolen frem som prakteksempel på god 
prøvepraksis, samtidig som han advarer mot en testpraksis av amerikansk modell. Både i 
Daniels og i Håkons tilfelle er det først og fremst den strukturerte og målrettede 
fremgangsmåten knyttet til testsystemet de gjerne skulle ha sett at deres egen kommune tok 
etter Oslo. I Daniels utsagn ovenfor kommer frustrasjonen over skolens manglende 
systematikk i disse spørsmålene godt frem, særlig siden han bruker to forsterkende uttrykk: 
«i det hele tatt» og «noen gang». Av de syv lærerne som er intervjuet på Verket, er det bare 
Silje og Georg som ikke har gitt uttrykk for den samme frustrasjonen. 
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Tabell 12 Forventninger i Verket-teamet 
Hva lærerne forventer selv Hva lærerne mener 
skoleledelsen og 
kommunen forventer 
Hva lærerne mener er 
nasjonale forventninger 
- Kan fange opp noen som sliter (men 
mange prøver gir ikke grunnlag for 
videre oppfølging) 
- Resultatene bør følges opp både på 
individ- og klassenivå 
- Bør være del av et strukturert 
system, hvor skoleledelse og de 
kommunale skolemyndighetene 
hjelper lærerne å analysere resultatene 
- resultatene bør være mulige å 
analysere  
- Bør følges opp av flere enn 
norsklæreren (lærere i alle lesefag) 
- Skal kunne avdekke hva den enkelte 
elev sliter med – det er ikke 
tilstrekkelig å putte alle i gruppa 
«generelle lese- og skrivevansker» 
- Skal kunne brukes til skoleutvikling, 
for eksempel ved at man studerer hva 
det er som gjøres ved de skolene som 
får gode resultater 
- Lærerne må ha en felles forståelse av 
hva prøvene måler og hvordan de skal 
følges opp 
- Det skal brukes ulike typer prøver 
for å kartlegge elevenes lesing – 
pedagogiske avgjørelser må tas på 
grunnlag av flere prøver 
- Nivået skal heves 
- Skolen skal kunne stå 
seg i sammenlikning 
med andre skoler 
- Skal følges opp av lærere i alle 
fag 
- lærerne skal gå inn bak tallene 
for å finne ut nærmere hva elever 
sliter med og hva de er flinke til 
- Politikerne skal bruke det til å 
skåre noen poeng 
- Det skal brukes ulike typer 
prøver for å kartlegge elevenes 
lesing – pedagogiske avgjørelser 
må tas på grunnlag av flere 
prøver 
 
Lærerne i Verket-teamet har omfattende forventninger til hvordan leseprøvene skal inngå i 
undervisningspraksisen ved skolen. Først og fremst er deres egne forventninger tallrike og 
høye, men det ser også ut til at de mener det forventes en god del fra nasjonalt nivå, spesielt 
når det gjelder den konkrete oppfølgingen av prøven.  
9.3.3 Forventninger i Allheimen-teamet 
Både Lea, Kristian og Fabian har klare synspunkter på hva som er og bør være 
forventninger til det nye testsystemet. Forventningene må kunne beskrives som omfattende. 
Kristian er den som klarest ytrer seg som positiv til å bruke prøver. Han forventer ikke i like 
stor grad som de andre lærerne at resultatene skal kunne brukes i den enkelte lærers 
klasseromspraksis, men har store forventninger til det han kaller statistisk kompetanse hos 
ledelse og kommunale skolemyndigheter. Med dette mener han blant annet kompetanse i å 
190 
 
kunne vurdere i hvilke sammenhenger prøven er valid og reliabel og kunne formidle dette til 
skoler og lærere, slik at de leser den informasjonen ut av prøveresultatene som er rimelig. 
Dette innebærer blant annet at han ser på det som svært urimelig at årets resultater uten 
videre sammenliknes med fjorårets, at Allheimens resultater sammenliknes med andre 
skolers resultater og at de kommunale skolemyndighetene setter opp resultater i form av 
rene måltall, som dessuten baseres på en forventning om at skolen hvert eneste år skal 
oppnå en stigning i resultat.  
Kristian: det er så mye å ta tak i – sånn som vi har en strategisk plan hvor det er mål 
om resultater på nasjonale prøver – men det blir ikke tatt hensyn til at elevkullene er 
forskjellig – på en skole med et lite utvalg så vil det jo selvfølgelig svinge – og – ja – 
jeg synes det er alvorlig at en kunnskapsinstitusjon som skolen ikke – det viser seg at 
den ikke forstår statistikk 
Fabian på sin side reagerer sterkt på den manglende analysekompetansen hos ledelsen og 
hos de kommunale skolemyndighetene. Han mener at i det nye testsystemet ligger en 
forventning om at de lokale skolemyndighetene tar et ansvar for den videre behandlingen av 
prøveresultatene, utover å bruke resultatene til å sette opp nye måltall. 
Fabian: Det har jeg etterlyst i flere sammenhenger fordi jeg har vært i en 
undervisningssituasjon hvor jeg har blitt pålagt å kartlegge – men jeg har ikke blitt 
pålagt å analysere – jeg har etterlyst også en analysekompetanse i ledelsen 
Som vi har sett tidligere, har Fabian beskrevet det som et «totalt sammenbrudd» at prøvene 
som brukes på Allheimen verken analyseres, tolkes eller følges opp. Allheimen-lærerne 
reagerer på at det kan være vanskelig for lærere å få fatt på hva som er hensikten med ulike 
prøver, og hvordan det er meningen at de skal benyttes i deres praksis. De mener det skorter 
på både vilje og kunnskap hos de kommunale skolemyndighetene til å ta tak i det.  
Kristian: Jeg har akkurat lest en bok om det – for jeg tar ppu – så jeg har lest en bok 
om vurdering – var veldig interessant – så det går an å lese en bok – men det burde 
vært mer synlig  
I stedet for at lærerne tar del i et system hvor kommunale skolemyndigheter har lagt til rette 
for at lærere har rammer for å få mening ut av testsystemet, mener lærerne i Allheimen-
teamet at de blir stående i det Fabian kaller en skvis 
Fabian: på den ene siden det politiske miljø – for eksempel da snakke med folk i 
stortinget om dette så får du en måte å tenke på – så går du på lokalplan – altså 
lokalpolitisk plan – så er det mye usikkerhet – da er det tydelig at de er ikke så 
veldig informert om alt dette – de bare vet at pisa er der og er viktig – men så har du 
forskningsmiljøene – i alle fall to forskningsmiljøer – hvor det er helt entydig at man 
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er veldig kritisk til pisa som sjanger – og jeg tror noe av problemet for skolen i 
Norge er at du har en veldig sprik mellom politikere som løfter opp pisa – eh – også 
har du forskningsmiljøene som er veldig kritisk – det er i alle fall de miljøene jeg har 
kontakt med – slik at politikere og forskere i dag – de kræsjer – i pisa – skolen 
kommer i skvis her 
Fabians utsagn her kan være med på å forklare hvorfor så mange av lærerne uttrykker 
ambivalens til blant annet oppfølging av prøvene. På Allheimen er de heller ikke helt enige 
om hvordan de skal bruke resultatene innad på skolen. Samtlige lærere etterlyser et større 
samarbeid på tvers av trinnene. Lea mener også at det må være mulig å gå inn og analysere 
resultater for å skaffe greie på hvilke lærere som lykkes og hvilke som ikke gjør det, for 
deretter å gi mulighet for lærere til å lære av hverandre. Fabian er ikke så sikker på om 
denne fremgangsmåten er klok. 
Tabell 13 Forventninger i Allheimen-teamet 
Hva lærerne forventer selv Hva lærerne mener 
skoleledelsen og 
kommunen forventer 
Hva lærerne mener er nasjonale 
forventninger 
- En del ambivalens og 
usikkerhet knyttet til hva en 
bør forvente 
- representantene for de 
kommunale 
skolemyndighetene bør sette 
seg ned med skolens ledelse og 
et utvalg lærere og foretatt en 
analyse – og tenkt ut noen 
strategier for «hva gjør vi nå? 
- Lærerne skulle hatt hjelp til å 
finne ut av hva de ulike 
prøvene måler og hvordan en 
skal forstå resultatene 
- Prøveresultatene skal 
analyseres og brukes til videre 
oppfølging 
- Prøvene skal sette fokus på 
faget og ferdighetene 
- Prøvene skal brukes til å 
holde øye med nivået 
- Prøveresultatene skal kunne 
brukes til å ta pedagogiske 
avgjøreleser på individ- og 
klassenivå 
- Elevene skal få stadig 
forbedrede resultater 
- Lærerne skal i mye 
større grad konsentrere 
seg om grunnleggende 
ferdigheter, på 
bekostning av andre 
oppgaver 
- Spesielt skal de første 
4-5 ukene av skoleåret 
konsentreres om arbeid 
med de grunnleggende 
ferdighetene som skal 
måles på de nasjonale 
prøvene 
- En del ambivalens og usikkerhet 
knyttet til hva som er forventet 
- det er forventet at prøvene følges opp 
både av lærere, skoleledere, 
kommunale skolemyndigheter og 
nasjonale skolemyndigheter 
- Det er forventet at de kommunale 
skolemyndighetene skal virke som et 
mellomledd mellom de nasjonale 
utdanningsmyndighetene og skolen og 
lærerne, blant annet når det gjelder 
videre oppfølging av de nasjonale 
prøvene 
 
Forventningene lærerne opplever fra ledelsen og de kommunale skolemyndighetene, er altså 
større i Allheimen-teamet enn ved Pollen og Verket. Lærerne er dessuten usikre på hva det 
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er som er forventningene fra nasjonale skolemyndigheter, i tillegg til at de er usikre på hva 
de skal forvente selv. Denne usikkerheten kom ikke på samme måte frem ved de andre 
skolene, noe som kan ha sammenheng med at det er sterkere forventninger fra de lokale 
myndighetene på Allheimen. 
9.3.4 Perspektiver 
Forventningene til hvordan prøvene skal kunne inngå i undervisningspraksisen på 
ungdomstrinnet, ser ut til å kjennetegnes av fem beskrivelser: Forventningene er 
omfattende, det er usikkerhet knyttet til hva som bør forventes, det er ambivalens knyttet til 
hva lærerne selv forventer, dersom vi sammenlikner de tre teamene, er det store ulikheter 
mellom skolene og forventningene er ikke i tråd med de faktiske konsekvensene lærerne 
rapporterer om. I det følgende vil jeg gå nærmere inn på disse beskrivelsene. 
9.3.4.1 Omfattende forventninger 
I alle de tre lærerteamene er de mest omfattende forventningene de lærerne selv har. Dette 
har kommet til uttrykk gjennom svar på eksplisitte spørsmål til hva de forventer, men det 
har også kommet til uttrykk gjennom andre typer utsagn. Dersom en oppsummerer alle disse 
forventningene slik det har blitt gjort i tabellene ovenfor, kan en vanskelig tenke seg at alle 
disse vil bli oppfylt, siden det sannsynligvis vil kreve blant annet både ressurser, 
leseundervisnings- og testkompetanse og engasjement på flere nivåer. Dessuten kan det 
kanskje diskuteres om testene gir grunnlag for så omfattende oppfølging som flere lærere 
ønsker. En kan kanskje beskylde lærerne for en slags naivitet knyttet til hva som kan oppnås 
gjennom testsystemet. Samtidig rapporterer jo lærere om at testsystemene kan være 
omfattende og tidkrevende, og forventningene kan være en måte å forsøke å finne mening i 
dette omfattende systemet på. Dessuten, og kanskje enda viktigere som forklaringsfaktor, 
trenger en ikke gå lenger enn til rammeverket og veiledningsmaterialet for de nasjonale 
prøvene for å finne igjen svært mange av lærernes egne forventninger ovenfor. Dette er 
tydeliggjort i tabell 14.  
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Tabell 14 Lærernes forventninger i lys av kartleggingsmaterialet 
Lærerforventninger Rammeverk, veiledningsmateriell for de nasjonale 
prøvene og materiell fra andre prøver 
- Prøveresultatene skal brukes til videre 
oppfølging 
- Prøveresultatene skal kunne brukes til 
å ta pedagogiske avgjørelser på individ- 
og klassenivå 
- Prøveresultater er dokumentasjon på 
elevenes ferdighetsnivå i lesing 
- Skal gjøre det mulig å diagnostisere 
- Skal gjøre det mulig å differensiere 
- Kan fange opp noen som sliter 
- resultatene bør være mulige å 
analysere  
- prøvene skal hjelpe til å avgjøre hvilke 
elever det er som har behov for et 
lesekurs 
 
«Når elevenes resultater skal følges opp, kan beskrivelsen 
av de fem mestringsnivåene være et utgangspunkt» 
(Utdanningsdirektoratet, 2009c) 
 
«Rettleiingsmateriellet er meint som ei støtte til lærarane 
i deira arbeid med undervegsvurdering, medrekna at 
lærarane skal rettleie elevane i korleis dei kan arbeide for 
å auke sin kompetanse. Rettleiinga gir konkrete tips til 
vurdering av resultata, tips til oppfølging av elevar og 
fasit.»(Utdanningsdirektoratet, 2011)  
«analysedel hvor en kan opprette hensiktsmessige 
gruppesammensetninger for effektiv undervisning av 
elever med sammenfallende 
funksjonsprofiler»(Fagbokforlaget, 2012) 
«individuelle arbeidsplaner (IAP-er) med konkrete 
undervisningsforslag som blir generert for hver enkelt 
elev, uansett funksjonsnivå» (Fagbokforlaget, 2012) 
- Bør følges opp av flere enn 
norsklæreren (lærere i alle lesefag) 
 - Lærerne må ha en felles forståelse av 
hva prøvene måler og hvordan de skal 
følges opp 
 
«[…]Derfor vil norsklæreren ha et hovedansvar når det 
gjelder leseopplæringen, men det er samtidig viktig at 
resultatene fra leseprøven ikke bare forblir norsklærerens 
ansvar og eiendom. 
Lesing er i LK06 en grunnleggende ferdighet på tvers av 
fag. Den enkelte faglærer har et ansvar for at elevene 
forstår de tekstene som brukes i faget. Viser det seg at 
elevene i en gruppe har store problemer med å forstå 
grafiske framstillinger, kan det være naturlig at lærerne i 
matematikk, naturfag eller samfunnsfag vier nettopp 
denne teksttypen stor oppmerksomhet.» 
(Utdanningsdirektoratet, 2009c) 
 
«Når det gjeld lesing, er det til dømes skilnad på å lese 
ein skjønnlitterær tekst i norskfaget, ein tabell i 
samfunnsfag eller ein faglegtekst i naturfag. Dette krev 
ulike lesemåtar som må lærast i tilknyting til dei ulike 
faga. Det er dermed viktig at resultata frå nasjonale 
prøver ikkje berre skal følgjast opp av lærarar i norsk, 
matematikk og engelsk, men at alle lærarane blir 
involverte i resultata, og korleis dei skal følgjast opp.» 
(Utdanningsdirektoratet, 2011) 
 
- representantene for de kommunale 
skolemyndighetene skulle ha satt seg 
ned med skolens ledelse og et utvalg 
lærere og foretatt en analyse – og tenkt 
ut noen strategier for «hva gjør vi nå?» 
- de kommunale skolemyndighetene 
«[…] at alle lærarane blir involverte i resultata, og korleis 
dei skal følgjast opp. På denne måten kan nasjonale 
prøver fungere som eit utgangspunkt for arbeidet med å 
utvikle dei grunnleggjande ferdigheitene til elevane på 
tvers av faggrenser. Skoleeigaren og skoleleiaren syter 
for at dette blir gjort ved den enkelte skolen» 
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skal være et mellomledd mellom de 
nasjonale utdanningsmyndighetene og 
skolen og lærerne, blant annet når det 
gjelder videre oppfølging av de 
nasjonale prøvene 
(Utdanningsdirektoratet, 2011 ,min utheving) 
 
- Det skal brukes ulike typer prøver for 
å kartlegge elevenes lesing – 
pedagogiske avgjørelser må tas på 
grunnlag av flere prøver 
«Nasjonale prøver og resultatene fra dem må betraktes 
som del av en større sammenheng. Prøvenes formål og 
rolle må ses i forhold til et mangfold av vurderings- og 
prøveformer som til sammen gir et bredt og sammensatt 
bilde» (Utdanningsdirektoratet, 2010d) 
 
«Det vil være nødvendig med individuelle samtaler og 
diagnostiske prøver for å få et bedre kjennskap til de 
elevene som trenger ekstra hjelp» (Carlsten, 2002) 
- det er forventet at prøvene følges opp 
både av lærere, skoleledere, kommunale 
skolemyndigheter og nasjonale 
skolemyndigheter 
«[…] Prøvene skal gi informasjon til elever, lærere, 
skoleledere, foresatte, skoleeiere, de regionale 
myndigheter og det nasjonale nivået som grunnlag for 
forbedrings- og utviklingsarbeid.» 
(Utdanningsdirektoratet, 2010d, s. 5, etter oppdragsbrev 
fra Kunnskapsdepartementet av 23. mai 2006) 
- Lærerne må få beholde friheten de har 
også innenfor testsystemet 
- 
 
- Skal kunne avdekke hva den enkelte 
elev sliter med  
-/? 
 
- Skal kunne brukes til skoleutvikling, 
for eksempel ved at man studerer hva 
som gjøres ved de skolene som får gode 
resultater 
- 
 
 
 
Det kan se ut til at ikke bare lærere har omfattende forventninger knyttet til hvordan prøvene 
skal inngå i lærernes og skolens undervisningspraksis. Forventningene som er nedfelt i 
rammeverk og veiledningsmateriell er også omfattende. Spesielt når det gjelder de nasjonale 
prøvene kan forventningene oppfattes som svært omfattende, når en tar i betraktning at det 
dreier seg om én prøve som skal gjennomføres på 90 minutter. Det er også noen 
forventninger hos lærerne som ikke finner gjenklang i rammeverk og veiledninger for 
prøvene. Når det gjelder punktet om at lærerne må få beholde sin frihet, er det kanskje 
skolens styringsdokumenter som er det naturlige stedet å lete etter formuleringer som kan 
støtte en slik forventning. At prøvene skal kunne avdekke presist hva den enkelte elev sliter 
med, finnes det kanskje ikke grunnlag for i prøvene. Når det gjelder Carlstens Leseprøve 
står det eksplisitt i lærerveiledningen at den bare gir en overfladisk oversikt og at lærere må 
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bruke andre metoder for å finne nærmere ut hva som er problemet. I rammeverket for de 
nasjonale prøvene står det at prøvene må inngå i et mangfold av prøver og 
vurderingsformer, men veiledningsdokumentene legger likevel opp til en oppfølging av 
elevene også på individnivå, slik at det kanskje delvis kan finnes grunnlag her for å vente å 
få en nokså presis måling å bygge videre på. Når det gjelder forventningen om å kunne lære 
av skoler som gjør det godt, finner heller ikke dette gjenklang i dokumenter knyttet til de 
nasjonale prøvene, siden resultatene ikke offentliggjøres på skolenivå fra 
Utdanningsdirektoratets side. På kommunalt nivå gjøres dette likevel flere steder, og noe av 
årsaken til dette kan jo tenkes å være at skoler skal lære av hverandre. 
9.3.4.2 Usikkerhet knyttet til hva som bør forventes 
Innenfor de ulike teamene er det uenighet knyttet til hva som kan forventes av konsekvenser 
og oppfølging av de ulike prøvene. I Pollen-teamet ser vi for eksempel at Nina har langt mer 
omfattende forventninger til spesielt de nasjonale prøvene enn de andre lærerne. Ellers 
uttrykker Pollen-lærerne i gruppeintervjuet, anført av Audun, at de har etterlyst hva som er 
hensikten med det nye testsystemet. De er for eksempel ikke sikre på om eventuell 
oppfølging skal omfatte alle elever, eller om det først og fremst skal dreie seg om å gi ekstra 
hjelp til de som sliter aller mest. Flere uttrykker at de gjerne skulle sett at oppfølgingen 
skulle være noe alle elevene har nytte av, siden prøvesystemet er så vidt omfattende.  
Også på de andre skolene er det usikkerhet knyttet til hvordan det er forventet at 
testsystemet skal inngå i praksis. Noe av denne usikkerheten kan kanskje, slik Kristian 
fremhever i flere sammenhenger, forklares med at det skorter på den testteoretiske
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kompetansen både hos lærere, skoleledere og skoleeiere. I kommunenes planer for 
kartlegging er det ramset opp ulike kartleggingsprøver uten at hva de ulike prøvene kan 
måle og det formålet prøven i utgangspunktet er utarbeidet for, er viet oppmerksomhet. For 
eksempel er det stor forskjell på om prøvene skal kunne måle alle elevers ferdigheter, eller 
om prøvene først og fremst er utformet for å avdekke om elever befinner seg under en såkalt 
bekymringsgrense. Denne forskjellen kan synes uklar også hos lærerne. At forventningene 
på lokalt plan skiller seg fra forventningene på nasjonalt plan, for eksempel når det gjelder 
offentliggjøring av resultater og forberedelser til prøvene, kan også gi grunnlag for 
usikkerhet hos lærerne. 
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 Kristian bruker termen «statistisk kompetanse» 
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9.3.4.3 Ambivalens 
At Silje frivillig bruker leseprøver selv om hun sier de ikke gir henne god nok informasjon 
til at det er verdt å følge opp og at Tirill både ønsker og ikke ønsker at faglærerne skal ta 
utgangspunkt i de nasjonale prøvene for å tilrettelegge for ulike elevers behov for 
leseopplæring, ser jeg som to av uttrykkene for at lærernes forventninger knyttet til prøvene 
preges av ambivalens. Selv om ikke alle lærerne uttrykker denne ambivalensen like klart, 
synes det også å være et felles trekk at lærerne tar nokså lett på prøvene, samtidig som de 
mener at de bør inngå i et omfattende system for analyse, oppfølging og tilbakemelding. 
Lærere forventer dessuten oppfølging av prøveresultater, samtidig som de mener at de er i 
stand til å avdekke hvordan elevene leser gjennom egen undervisning. Noe av årsaken til 
ambivalensen blir kanskje uttrykt av Fabian, når han fremhever at skolen havner i skvis 
mellom forskningsmiljøene og de politiske miljøene. Hvis vi legger til mediediskursene som 
har eksistert om spesielt PISA og de nasjonale prøvene, blir det tydelig at lærerne får 
motstridende signaler når det gjelder prøver i skolen.   
9.3.4.4 Ulikhet 
Spesielt når det gjelder hvor omfattende forventningene er, er det stor ulikhet mellom de tre 
teamene i undersøkelsen. Ulikhetene skyldes kanskje ulike skolekulturer, men det er også 
andre ting som kan være med på å forklare at forventningene er så forskjellige mellom de 
ulike teamene. For eksempel kan mye forklares med ulike forventninger fra de kommunale 
skolemyndighetene. Mens Pollen-lærerne ikke opplever at de kommunale 
skolemyndighetene har noen egne forventninger til konsekvenser av prøvene, opplever først 
og fremst Allheimen-teamet dette helt annerledes. I kommunen der Allheimen hører 
hjemme, er forventningene til prøvene flere enn dem som kan gjenfinnes i rammeverk og 
veiledningsmateriell til de nasjonale prøvene. Spesielt gjelder dette at lærerne er forventet å 
konsentrere de første ukene av skoleåret om de grunnleggende ferdighetene. Når det gjelder 
lærernes egne forventninger, er det imidlertid teamet ved Verket som formulerer de fleste 
forventningene. Dersom man ser nærmere på forventningene, ser man likevel at de er nokså 
sammenfallende, selv om Verket-lærerne legger større vekt på at også andre lærere enn 
norsklærerne må være aktive i arbeidet etter prøvene. Det kan se ut som dette har vært et 
diskusjonsspørsmål ved Verket. 
9.3.4.5 ikke i tråd med rapporterte konsekvenser 
Det fremste kjennetegnet ved forventningene til prøvesystemet er kanskje likevel at de 
rapporterte forventede konsekvensene er så vidt mer omfattende enn de rapporterte faktiske 
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konsekvensene. Slik vi har sett, er konsekvensene av prøvene få, spesielt hvis vi ser på 
intenderte konsekvenser som ikke er det arbeidet den enkelte lærer har satt i gang på 
egenhånd. Kanskje har dette sammenheng med omfanget av forventninger til konsekvenser 
av prøvene. Dersom prøvene skal kunne følges opp i tråd med det lærerne forventer, krever 
dette tid og ressurser, ikke bare fra lærerne selv, men også fra skoleledelse og kommunale 
skolemyndigheter. 
9.4 Perspektiver på leseprøvenes funksjon 
Flere undersøkelser jeg har referert til og som behandler liknende temaer som denne, har 
også intervjuet skoleledelsen (Aasen, et al., 2012; Eriksen, 2011). I min undersøkelse har 
jeg bare intervjuet lærere, og blant dem er en helt entydig respons at skoleledelsen ikke 
leder eller deltar i noe arbeid som gjelder prøvenes gjennomføring og oppfølging på 
skolene. I lærernes fremstilling ser engasjementet til skoleledelsen ut til utelukkende å dreie 
seg om at skolene skal få best mulig resultater. Lærerteamene ved Verket og Allheimen 
opplever dette som en uttrykt forventning, mens på Pollen opplever ikke lærerne spesielle 
forventninger fra skoleledelsen. Kanskje er dette årsaken til at alle i lærerteamet ved Pollen 
med unntak av én er fornøyd med at ledelsen ikke legger seg opp i hvordan de følger opp 
prøvene. Misnøyen med ledelsens manglende engasjement er aller størst blant Allheimen-
lærerne, noe som sannsynligvis henger sammen med at de opplever det sterkeste presset fra 
ledelse og lokale skolemyndigheter for å oppnå gode resultater. At det er et misforhold 
mellom ledelsens engasjement for å forberede prøvene og deres interesse for å forstå hva 
resultatene er uttrykk for, påpekes også av alle de tre lærerne ved Allheimen. 
Teamet på Allheimen stikker seg ut også på andre måter. Både når det gjelder engasjement, 
konsekvenser og forventninger er de omfattende med hensyn til nesten alle kriteriene jeg har 
lagt til grunn. Lærerne oppgir flere konsekvenser av prøvene her enn ved de andre skolene. 
Spesielt gjelder dette de konsekvensene de oppgir som negative. De oppgir også at 
forventningene fra kommunale skolemyndigheter og skoleledelse er flere. Slik sett er det 
ikke underlig at de også er mer engasjert både på eget initiativ og i form av pålagte 
arbeidsoppgaver. Avstanden er nok størst til opplevelsen Pollen-lærerne har. Disse har jeg 
også vurdert som ganske engasjerte, men konsekvensene og forventningene er langt færre 
her enn på begge de andre teamene. 
I gjennomgangen min av veiledninger og rammeverk til de nasjonale prøvene har jeg funnet 
grunnlag for lærernes forventninger om at skoleeier og skoleledelse skal engasjere seg i 
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oppfølging av de nasjonale prøvene. Også de fleste av de andre forventningene lærerne har, 
finner gjenklang i dokumentene som følger prøvene. Forventningene lærerne opplever fra 
nasjonale og lokale myndigheter og de forventningene de selv mener det er grunnlag for, har 
jeg beskrevet som omfattende, usikre, knyttet til ambivalens og dessuten ikke i tråd med de 
konsekvensene som lærerne faktisk mener at prøvene har. Et moment som kan være verdt å 
diskutere i denne forbindelsen, er hvorvidt prøvene faktisk gir grunnlag for de omfattende 
konsekvensene som lærerne forventer og ønsker. Denne problemstillingen vil bli nærmere 
behandlet i avhandlingens siste del. 
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10 Kunnskapen leseprøver gir 
De eksterne leseprøvene skal jo gi informasjon på mange nivåer. Blant annet skal de kunne 
benyttes av lærerne som grunnlag for pedagogiske avgjørelser. Vi har nettopp sett at lærerne 
oppfatter dette som en viktig funksjon for prøvene. For å ha grunnlag for slike avgjørelser er 
lærerne avhengig av at de kan trekke en eller annen form for kunnskap ut av resultatene på 
leseprøvene. Dette er tema i det videre. Innledningsvis ser jeg nærmere på hva lærerne er 
opptatt av når det gjelder lesing mer generelt, siden kunnskapen leseprøvene gir, blant annet 
må sees på grunnlag av dette. Deretter undersøker jeg om lærerne har tillitt til prøvene som 
måleverktøy. Hvilken kunnskap de mener prøvene gir, vil så bli behandlet. Hvilken 
kunnskap prøvene egentlig gir, er særskilt utfordrende å svare på når det gjelder elever som 
har norsk som andrespråk, og emnet vil få en egen behandling med henblikk på dette. Til 
slutt er spørsmålet hvor lærernes kunnskap kommer fra, før kapitlet avsluttes med å se alle 
delemnene i sammenheng. 
10.1 Lærernes beskrivelser av lesing 
Alle de individuelle intervjuene i undersøkelsen er innledet med spørsmål om hva det vil si 
å kunne lese for en ungdomsskoleelev, om hva som kjennetegner gode og mindre gode 
lesere på ungdomstrinnet, om hva lærerne ønsker å oppnå for elevene sine når det gjelder 
lesing og dessuten på hvilke måter de er opptatt av lesing i forbindelse med fagene de selv 
underviser i. Samtlige lærere har svart utfyllende på disse spørsmålene. 
10.1.1 Lesing i Pollen-teamet 
Blant lærerne i Pollen-teamet fremhever de aller fleste at elever må ha funksjonell avkoding 
og tilstrekkelig lesehastighet dersom de skal være gode lesere. Både Audun, Cato, Even og 
Nina trekker frem dette. Even gir eksempler på at elever leser så langsomt at de ikke får 
med seg det de leser.  
Rita og Birte er ikke opptatt av lesehastighet i denne sammenhengen. De er først og fremst 
opptatt av at det store skillet mellom gode og mindre gode lesere går på om de forstår at de 
ikke forstår. Selv om alle lærerne er opptatt av at elevene må forstå ulike typer tekst, er det 
bare Rita og Birte som trekker frem nødvendigheten av å kunne overvåke sin egen 
forståelse. Rita og Birte har også til felles med de andre lærerne at de belyser elevenes 
ordforrådskunnskap, og både Rita og Birte bruker eksempler fra naturfag som er et fag de 
begge underviser i. 
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Rita: der [i naturfag] er det nå en del tunge ord og uttrykk i boka – og det å forstå 
sammenhengen og kunne skjønne alle de spesielle fagorda da – og der er det masse 
tabeller og sånne ting og det er jo og rapportskriving da – å kunne skjønne hva det 
innebærer og greie å forstå de rapportene etter forsøk og sånn 
I forbindelse med ordforråd trekker Rita og Birte også frem et annet aspekt som har 
betydning for elevenes lesing, nemlig at de vet hva de skal gjøre når de møter ord og uttrykk 
som de ikke forstår. 
Birte: Å kunne slå det opp eller benytte deg av teknikker for å finne ut hva det betyr 
– spesielt i naturfag så har de jo veldig mye sånne forstavelser som kan bety ting – 
og (.) hvis du – ja – en elev som er flink til å lese da – vil kanskje – vil kunne 
komme over det ordet og ved å dele det opp eller ved å slå opp deler av det også 
kunne forstå sammenhengen av det 
Rita og Birte er de to som i størst grad viser til sin praksis når de peker på hva som er 
nødvendige ferdigheter for å være en god leser på ungdomstrinnet. Det kan se ut som om 
naturfag byr på mange muligheter for å erfare potensielle vansker for elevene når det gjelder 
lesing. Birte har bakgrunn fra realfag og har bare så vidt begynt på sin praktisk pedagogiske 
utdanning når intervjuene finner sted, så det er spesielt interessant at hun er den som i aller 
størst grad ser ut til å ha tenkt gjennom hva ungdomsskoleelever uten særskilte lesevansker 
kan slite med i lesing av fagtekster. Rita og Birte understreker begge to at lærebøkene i 
naturfag er vanskelige for elevene, og de beskriver hvordan de må legge til rette for at 
elevene skal få med seg tekstene i faget. 
For Ritas del ser det også ut til at hun kjenner ganske godt til lesing som grunnleggende 
ferdighet i LK06, siden hun bruker formuleringer derfra for å beskrive hva det vil si å kunne 
lese. 
Rita: det må nå være å kunne både lese og tolke og forstå innhold og vurdere og – ja 
– det trenger ikke bare være tekst – den kan og være tabeller og forskjellige sånne 
ting og da 
Det siste emnet som opptar flere av Pollen-lærerne er elevenes motivasjon til å lese. Flere 
erfarer at mange ungdomsskoleelever sliter med motivasjonen til å lese, og dermed får de 
ikke tilstrekkelig øvelse i det. Audun har også en forklaring på den lave motivasjonen, 
spesielt hos gutter. «Mange elever, spesielt gutter, som kommer fra barneskolen der de har 
tvangslesing», sier han og sikter til det daglige kvarteret med lesing som flere skoler har 
innført. Selv om Audun er den eneste som har denne forklaringen på hvorfor flere gutter 
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ikke er motivert for lesing, er det flere lærere som vektlegger det store skillet de både har 
hørt om og opplever når det gjelder kjønnsforskjeller i lesemotivasjon og leseforståelse. 
10.1.2 Lesing i Verket-teamet 
Også på Verket er lærerne opptatt av at en del av elevene ikke har tilstrekkelig gode 
avkodingsferdigheter. Inga påpeker at på ungdomstrinnet er det sammensatte årsaker til at 
elever leser dårlig. 
Inga: fra de som på en måte sliter fonologisk med å trekke sammen og dele opp lyder 
og sånn – og så over til da de som har sånn – mer sånn å si hele ord – å se – på det 
stadiet – også har vi da de som tilsynelatende leser flytende når du hører hva de sier 
og sånn men som ikke har begrepsforståelse 
Lærerne er også opptatt av at svært mange elever har et ordforråd som ikke strekker til for 
mange av fagtekstene de skal lese. Spesielt naturfaglærer Johan er opptatt av det. Først og 
fremst gjelder dette elever med minoritetsspråklig bakgrunn, sier han, men også svært 
mange majoritetsnorske elever sliter med at naturfagsbøkene er vanskelig tilgjengelige på 
grunn av mange avanserte ord og uttrykk, i tillegg til et sammensatt teksttilfang. Johan sier 
at han har endret naturfagundervisningen sin i takt med at han i økende grad har blitt bevisst 
på at elevene sliter med språket i naturfagsbøkene. Tidligere overlot han mye av lesingen til 
elevene hjemme, fordi han tenkte at det var bortkastet å bruke tid på dette på skolen. I 
tillegg til at han erfarer at elever ikke får med seg helt grunnleggende ting fra leksene sine, 
opplever han at mange elever selv kommer og forteller at de ikke forstår naturfagsboka. I 
dag bruker han mye av undervisningstiden på å gjennomgå læreboka sammen med elevene. 
Han finner også frem lesestoff som er enklere og som tar for seg en del av emnene i boka. 
På åttende trinn legger Johan vekt på at elevene først og fremst skal lære seg fagspråket og 
lære seg å bruke fagets tekster. Dette er et nødvendig utgangspunkt for å kunne bli gode i 
naturfag, mener Johan. 
Johan har også oppdaget hva slags ord det er elevene sliter med i tekstene. Det er nemlig 
ikke bare de fagspesifikke ordene, men også ord han sier han oppfatter som dagligdagse. 
Tirill leter etter en term for disse ordene og kaller dem til slutt for mellomfrekvente ord, en 
term hun sannsynligvis har fått fra faglitteraturen. Også Inga er opptatt av disse ordene  
Inga: elevene leser fagtekster så – så ser jeg litt – hva dem – de ordene da – det er 
vanlige ord – ikke de mest høyfrekvente som ligger på de 200 eller videre – men de 
andre ordene som man tar litt for gitt 
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Både Inga og Tirill mener at lærere trenger å lære at elevene ikke bare trenger hjelp til å 
forstå de fagspesifikke ordene, men også andre mellom- eller lavfrekvente ord som 
lærebøkene er fulle av. 
I tillegg til å mangle ordforråd, utmerker svake lesere seg ved at de ikke tar i bruk 
hensiktsmessige lesestrategier, påpeker både Inga, Tirill og Johan. Også Håkon og Daniel er 
inne på at det krever forskjellige tilnærminger å lese de ulike fagenes tekster, og på det 
området er de svært fornøyd med at læreplanen fokuserer på lesing som en grunnleggende 
ferdighet som lærere i alle fag bør ta alvorlig. Både Håkon og Daniel mener at dårlige 
leseferdigheter er en av årsakene når elever gjør det dårlig i deres fag. Begge underviser 
blant annet i samfunnsfag og betegner dette som et typisk lesefag. Det er to av lærerne som 
utmerker seg ved ikke å reflektere i særlig grad over hva det er som kjennetegner svake 
lesere. Musikklærer Georg sier han merker at det finnes sterke og svake lesere også i 
musikkfaget, men han ser det ikke som sin oppgave som musikklærer å gå nærmere inn på 
elevenes leseferdigheter. Som vi har sett i andre sammenhenger, mener Georg at det allerede 
er for mye som går på bekostning av det han ser som musikkfagets primære aktiviteter, som 
er praktiske og ikke-verbale. Mer påfallende er det kanskje at Silje, som underviser både i 
ordinær og særskilt norsk i tillegg til norsk fordypning, heller ikke reflekterer i særlig grad 
over hva som gjør at en del av elevene leser dårlig. Enkelte har riktignok dysleksi, men når 
det gjelder andre svake lesere, mener Silje problemet er at de ganske enkelt ikke leser nok.  
Silje: det kan gå på at de rett og slett ikke har – aldri har lest nok – det er jo en 
sammenheng mellom å lese og å være en god leser – de som leser mye de er jo – de 
er jo flinkere lesere 
Silje får et oppfølgingsspørsmål om hva hun tror det kan komme av at enkelte av elevene 
ikke leser nok, og hun har ikke noe svar på det ut over at hun tror elevene mangler 
motivasjon. Spørsmålet blir ikke forfulgt videre, selv om det kunne vært interessant å vite 
hva hun mener den manglende motivasjonen kommer av. Senere får hun imidlertid spørsmål 
om hva hun håper å hjelpe elevene å oppnå når det gjelder lesing, og da svarer hun at hun 
ikke bare vil at de skal lese både når det er gøy og når det er nødvendig, men også at hun 
håper hun kan hjelpe dem å finne en hensiktsmessig lesestrategi. Selv om hun ikke svarer så 
utfyllende på dette spørsmålet, kan svaret tyde på at hun ser at utfordringen til enkelte elever 
er mer sammensatt enn at det ganske enkelt dreier seg om at de ikke leser nok. Når det 
gjelder dette emnet som i andre emner, er Silje ikke helt på samme bølgelengde som de 
andre lærerne ved Verket. 
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10.1.3 Lesing i Allheimen-teamet 
Et aspekt som ikke har vært oppe ved de andre skolene, men som lærerne ved Allheimen er 
svært opptatt av, er elevenes forforståelse. Både Lea og Fabian fremhever dette som et av de 
mest kritiske punktene når det gjelder elevenes lesing. Siden flere av elevene ved Allheimen 
sannsynligvis stiller med en annen bakgrunnskunnskap enn mange av tekstene de skal lese 
forutsetter, er det antakelig ikke så rart at dette bringes opp av lærerne her. Også Kristian er 
inne på det når det gjelder tekstene i naturfag. Han er likevel, som naturfaglærerne ved de 
andre skolene, mer opptatt av elevenes ordforråd. Dessuten viser han til at flere elever ikke 
er gode strategiske lesere. Med bakgrunn i det han har sett i klasserommet samt det han selv 
har opplevd som elev, har Kristian svært mange refleksjoner om hva elever sliter med når de 
leser, og dessuten hvordan han kunne ha støttet opp under elevenes lesing i sin matematikk- 
og naturfagundervisning. Imidlertid fremhever han at dette så langt bare er tanker, for det 
meste han har tenkt på, har han ennå til gode å gjøre. Fabian og Lea er også opptatt av 
elevenes ordforråd og hvordan dette må arbeides med på en skole som deres, for at elevene 
skal kunne oppnå god leseforståelse. Fabian og Lea beskriver også hvordan de forsøker å 
arbeide med ordforrådsutvikling og begrepslæring i sin undervisning. Mens Lea beskriver 
sine mislykkede forsøk, beskriver Fabian sine vellykkede. Begge trekker imidlertid frem 
hvilken lærdom de har trukket fra dette arbeidet. 
Også på Allheimen snakkes det om lesehastighet, men da i forbindelse med at lærerne her 
erfarer at de har elever med god leseforståelse, men lav lesehastighet. Kulbrandstad (2000) 
påpeker også at andrespråkslesing kan kjennetegnes av nettopp at lesehastighet og 
leseforståelse ikke går hånd i hånd. De standardiserte leseprøvene går jo på tid, og vi skal 
komme tilbake til Leas påpekninger av at dette kan gi et urimelig bilde av en del av elevenes 
leseforståelse.  
En annen ting som er fremtredende på Allheimen, er at de løfter frem lesing som 
grunnleggende ferdighet og hva de mener ligger i dette begrepet. Fabian er svært opptatt av 
at lesing ikke bare er lesing av analoge tekster. Han mener dette får altfor stor 
oppmerksomhet både i undervisning og testing av leseferdigheter. Den digitale 
leseferdigheten er minst like viktig i dag, fremhever han. Evnen til å bruke lesing 
hensiktsmessig, til å vurdere kilder kritisk og til å finne frem til gode tekster digitalt 
fremheves både av Fabian og Lea. Det kreves noe annet for å være en god leser i dag enn 
det gjorde tidligere, påpekes det. I gruppeintervjuet er også Kristian med i denne samtalen. 
Etter hvert skiller ikke Allheimen-lærerne mellom gode leseferdigheter og generelle gode 
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evner til å lære fag. Selv om også lærerne ved de to andre skolene har en vid definisjon på 
lesing, er lesing på Allheimen likevel et langt mer omfattende felt, noe som gjenspeiles i 
anbefalingene om hvordan svake lesere skal følges opp. Denne problemstillingen er spesielt 
knyttet til elevene med norsk som andrespråk, og vil bli gjenopptatt i kapittel 10.4 om de 
minoritetsspråklige elevenes ferdigheter.   
10.1.4 Perspektiver 
Lærerne i dette prosjektet har alle vært klar over at intervjuet skal dreie seg om lesing og 
lesetester, og de har fått undertemaene i intervjuet tilsendt i forkant av intervjuet. Slik sett er 
det nok ikke underlig at alle uttrykker at de er opptatt av lesing i deres fag. Selv om alle 
lærerne selvfølgelig ikke har vært innom alle aspekter som vil være viktige når det gjelder 
ungdomsskoleelevers lesing, er alle lærerne reflekterte om elevenes lesing og har egne 
oppfatninger av hva de mener er viktig. 
LK06 vektlegger lesing som grunnleggende ferdighet i alle fag, og rapportene etter planen 
viser til en viss grad at lesing er den grunnleggende ferdigheten som får størst fokus, men 
uten at det blir jobbet mye med i fagene (Aasen, et al., 2012; Hertzberg, 2009, 2010). 
Naturfag er blant de fagene som innenfor andrespråksforskningen har blitt vektlagt som 
språklig utfordrende, noe som blant annet manifesterer seg i språklig utfordrende lærebøker 
(for eksempel Anne Golden, 2005). Derfor mener jeg det er verdt å merke seg 
naturfaglærernes utsagn når det gjelder lesing. Felles for samtlige av naturfaglærerne som er 
intervjuet, er nemlig at de har oppdaget og reflektert over mange forhold som gjelder lesing 
i deres fag. Faktisk er enkelte problemstillinger som er viktige for elevers lesing bare reist 
av naturfaglærere. Dette gjelder for eksempel at en viktig ferdighet er å forstå at en ikke 
forstår, slik Birte uttrykker det. Også det at elevene trenger å vite hva de kan gjøre når de 
ikke forstår, har det først og fremst vært naturfaglærere som har vært opptatt av.  
Både Birte, Rita, Johan og Kristian fremhever at lærebøkene i naturfag er spesielt krevende. 
De har lagt merke til hva som er vanskelig: tekstene inneholder fagord og andre mindre 
frekvente ord som lærere bruker ofte, tekstene inneholder mye informasjon, faget tar i bruk 
ulike sjangre med ulik krav til lesemåte og læreboktekstenes layout er en utfordring. Det blir 
lærernes oppgave å lette elevenes tilgang til fagene. Når det gjelder hvordan dette kan 
gjøres, har flere av naturfaglærerne kommet med en rekke tips, uten at dette er noe de er 
blitt utfordret på. Spesielt gjelder tipsene hvordan de kan arbeide med ordforråd og 
lesestrategier i faget, og generelt hvordan de kan lette tilgangen til fagtekstene.  
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Blant naturfaglærerne er det bare Rita som har ordinær lærerskolebakgrunn. Birte og 
Kristian har bare så vidt begynt på PPU-studier når undersøkelsen er i gang, så det er lite 
trolig at det er gjennom utdannelsen sin at de har skaffet seg sin kunnskap om lesing i 
naturfag. Alle tre viser til erfaringer og i noen grad til samtaler med andre lærere. Emnet om 
hvor lærernes kunnskap kommer fra, kommer vi imidlertid tilbake til mot slutten av dette 
kapitlet. 
10.2 Lærernes tillit til prøvene 
Det er antakelig ikke urimelig å vente seg at lærernes oppfatninger om leseprøvene som mål 
på elevenes ferdigheter i lesing har betydning for hvordan prøvene spiller inn på lærernes 
arbeid med dem. Tillit dreier seg altså i denne sammenhengen om i hvilken grad lærerne 
mener prøveresultatene faktisk er et mål på elevenes ferdigheter i lesing. Det er tilliten til 
verktøyet alene som er tema her, og ikke for eksempel i hvilken grad lærerne har tillit til at 
prøveresultatene brukes slik de skal, noe som vil bli behandlet senere. Det er ulike faktorer 
som kan bidra til denne tilliten eller mistilliten. For eksempel kan det tenkes at det har 
sammenheng med lærernes kunnskaper om prøvene. Dette vil også bli tatt opp senere. Her 
vil lærernes tillit til prøvene bli behandlet separat.  
Når tilliten til prøvene reiser seg som tema, er det ikke på grunnlag av et direkte spørsmål. 
Intervjupersonene blir aldri spurt om de har tillit til prøvene, eller om de stoler på 
resultatene prøvene gir dem. Et slikt spørsmål vil jo være en slags antydning om at det er 
grunn til ikke å stole på resultatene, noe som kunne tenkes å styre samtalen i en retning hvor 
vurderinger av dette ville bli det primære. Det de imidlertid blir spurt om, er hvorvidt de 
opplever prøvene som nyttige, og hvordan de forstår og eventuelt følger opp resultatene. 
Hvorvidt de fester lit til testresultatene, kommer ofte frem som en følge av svarene de gir på 
disse spørsmålene. Det er i stor grad termene de bruker når de snakker om testresultater som 
danner grunnlag for påstandene mine knyttet til lærernes tillit til prøvene. 
10.2.1 Tillit til prøvene i Pollen-teamet 
Generelt uttrykkes det nokså stor tillit til leseprøvene blant åttendetrinnslærerne på Pollen. 
Norsklærer Audun mener at resultatene fra leseprøvene stemmer med hans egen erfaring 
nesten hundre prosent, noe som også er hans argument mot at prøvene er nyttige: De 
bekrefter bare det han allerede vet. Audun har brukt resultatene fra nasjonale prøver i lesing 
for å få gjennom sitt eget syn på plassering av elever. Dette gjaldt to jenter med 
minoritetsspråklig bakgrunn som han mener er så gode i norsk at de ikke behøver å følge 
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læreplanen i grunnleggende norsk for språklige minoriteter. Siden disse elevene gjorde det 
godt på de nasjonale prøvene, fikk han et slags bevis for sitt syn i denne saken. Audun 
uttaler også at nasjonale prøver generelt gjenspeiler elevenes faglige nivå. Resultatene på 
leseprøver blir ifølge Audun «en slags diagnose». Når han er kritisk til prøvene, er det ikke 
fordi diagnosene er feilaktige, men fordi det er uheldig eller til og med forkastelig å dele ut 
diagnoser. Audun snakker også mye om prøver han mener ikke leverer riktige diagnoser, 
men det er prøver som benyttes av pedagogisk-psykologisk tjeneste, der han mener 
diagnosene sitter for løst. Tilliten han har til at leseprøvene de bruker på Pollen måler lesing 
godt, må kunne betegnes som svært høy, all den tid han uttrykker at alle prøvene bekrefter 
det han allerede vet. 
Når det gjelder denne tilliten, er han altså på linje med de fleste lærerne på Pollen. Uttrykk 
som at prøvene «viser at», at det på prøvene «viser seg» og at de har «funnet ut» noe om 
lesingen til elevene på grunnlag av testene, brukes av både Even, Rita, Nina og Birte, selv 
om både Rita og Birte antyder noe om mulige feilkilder. Spesielt Rita vektlegger at hun 
opplever at det av og til kan være feilkilder, og både hun og Birte sier at de pleier å spørre 
elever om de oppfatter leseferdighetene sine slik de viser seg i prøven. Den av lærerne som 
kanskje har minst tillit til prøvene, kan synes å være Cato, selv om han ikke sier dette 
direkte. Imidlertid kan det synes som at han har mer å si om prøvene enn han gir uttrykk for 
eksplisitt. Når han skal uttale seg om hvorvidt prøvene er nyttige, sier han blant annet:  
Cato: Først de kartleggingsprøvene vi har brukt her – som heter rådgiveren – eh – 
vel – eh – erfaringen er vel den at med mindre man ikke får ut noen profiler som er 
helt spesielle (.) så blir de (.) 
Han skifter tema uten at han sier noe mer om hva de blir, og jeg oppfatter det slik at det er 
fordi han ikke ønsker å ytre noe direkte negativt om prøvene. Sannsynligvis er prøven han 
sikter til her, Kartleggeren, som er prøven som har overtatt for Rådgiveren, for han 
forveksler flere ganger titlene på disse. Videre i intervjuet forsøker han å si noe om hvordan 
de har forsøkt å nyttiggjøre seg Kartleggeren.  
Cato: Men hva skal man si – at okej – man – den – «Per han scorer 57 prosent på» (.) 
hva skal han si – hva heter det – for eksempel – «forståelse av en tekst» – eh (.) Hva? 
Også får du ut masse lister på hva – diverse produkter du kan skaffe – he – jada – 
neimen – altså – et visst bilde gir det jo – det gjør det – det gjør det absolutt.  
Jeg oppfatter avslutningen hans, «det gjør det absolutt», som et slags forsøk på å forsikre 
seg selv og kanskje meg om at den prøven de har brukt på skolen i flere år, jo må være 
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nyttig uten at det nødvendigvis betyr at han mener at det gir «et visst bilde». At den er 
nyttig, er noe flere av kollegene hans mener, både når de snakker med meg, og slik Cato har 
oppfattet det:  
Cato: så hadde vi vel relativt god erfaring – eller noen syns den Rådgiveren – men 
jeg vet ikke om den – det er den samme nå som heter Kartleggeren, men – 
Rådgiveren – ja – det var vel en grunn til at vi holdt på med den i mange år her.  
Cato retter altså fra å si at vi hadde relativt god erfaring med Rådgiveren til å si at noen 
synes. Han sier ikke mer om hva noen synes, men det er klart at det må være noe positivt. 
Fremdeles sier han ikke hva han selv mener, utover at han uttrykker tvil ved å si «men jeg 
vet ikke om den». Dessuten sier han at det var vel en grunn til at den ble brukt. Med andre 
ord forteller han at han ikke vet grunnen til at den ble brukt. Inntrykket av at Cato ikke 
fester stor lit til Kartleggeren, forsterkes i gruppeintervjuet, der han flere ganger uttrykker 
tvil om det var slik at de brukte Kartleggeren høsten da intervjuene fant sted, slik de andre 
lærerne mener. Indirekte kan det se ut til at Cato i det individuelle intervjuet peker på to 
svakheter ved Kartleggeren: Det gir ikke tilstrekkelig informasjon at elever for eksempel 
scorer 57 % av normen
40
 på forståelse av en tekst, og løsningen som ligger i verktøyet, er 
ikke god nok: det genererer en liste over produkter en kan kjøpe fra samme forlag. Dermed 
kan det hende dette er årsaken til at han sår tvil om hvorvidt prøven er i bruk på teamet sitt: 
Han mener rett og slett at det ikke er en god prøve og vil dermed ikke stå inne for bruken av 
den. Når det gjelder Carlsten og de nasjonale prøvene, kan Catos tillit ikke beskrives som 
mer enn moderat, da han uttrykker flere forbehold når det gjelder å forstå resultatene, men 
det er tydelig at disse prøvene står høyere i kurs hos ham. På et kontinuum fra svak til sterk 
tillit vil Pollen-teamet forsøksvis kunne plasseres slik: 
 
 
 
10.2.2 Tillit til prøvene i Verket-teamet 
De fleste lærerne ved Verket-teamet synes å ha rimelig stor tillit til prøvene, men med ett 
klart unntak. Silje er blant lærerne som oppgir å bruke leseprøver mest, fordi hun sier hun 
«kjører en kartleggingstest» når hun får nye elever. Dessuten bruker hun flere prøver 
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Figur 8 Pollen-teamets tillit til prøveverktøyene 
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dersom elevene gjør det dårlig på denne testen. Siden de andre lærerne ikke på samme måte 
forteller om hvilke prøver de velger å bruke selv, er jeg usikker på om hun er alene om 
denne praksisen. Silje mener imidlertid ikke at leseprøvene nødvendigvis er gode nok til å 
følges opp. Når jeg spør henne om hvorvidt hun følger opp resultatene fra prøvene hun 
bruker på noen måte, svarer hun at det kommer an på. 
Silje: (.) det kommer an på – de som er Carlstenlesetestene som vi har i norsk – de er 
jeg litt sånn småskeptisk til for jeg synes ikke de er så gode – elevene har brukt de i 
mange år – de vet hvordan de fungerer – det er veldig greit å bare skumlese og 
hoppe fram til parentesen og streke under riktig svar – eh – sånn at det – akkurat de 
testene der bruker jeg ikke til så mye – jeg bare tar en prat med elevene om de – hvis 
jeg ser det er noen som på en måte har kritisk mye feil da – eller har – men andre 
veien så kan det være ganske lett å jukse på de. 
Carlstentesten er ifølge Silje ikke god fordi man kan «jukse på den», som hun sier. Dersom 
elevene hadde vært i stand til å gjøre som Silje sa, å skumlese for så å hoppe frem til 
parentesen og streke under riktig svar, vil en nok kanskje kunne anføre at elevene bruker en 
formålstjenlig lesestrategi, all den tid de kan finne frem til riktig svar på mest mulig effektiv 
måte. Det jeg imidlertid tror Silje sikter til, er at elevene gjetter svaret, fordi det er 
flervalgsoppgaver. Dermed mener hun en ikke helt kan stole på resultatet. Dette er noe hun 
kommer tilbake til flere ganger. Denne kritikken fremfører hun også mot de nasjonale 
prøvene: 
Silje: Altså – der er det litt mer åpne – der er det noen flere åpne oppgaver da – men 
– så det – sånn sett så synes jeg den faktisk er bedre enn Carlsten sin – men det er 
fremdeles multiple choice da - Og de kan kanskje gjette – eller – ja – jeg ser ikke at 
den er helt heldig - Den heller egentlig ((liten latter)) – så det er jo – det er også en 
grunn til at vi aldri setter karakterer på sånne prøver for eksempel 
Siden Silje ikke synes de nasjonale prøvene er helt heldige, lar hun være å følge opp 
resultatet:  
Silje: Nei – hvis jeg hadde syntes det hadde vært en god nok prøve så hadde jeg tatt 
utgangspunkt i den og – og sett på hva det er de sliter med – men jeg synes ikke jeg 
får nok spesifikk informasjon ut av det 
Nasjonale prøver møter altså ikke de forventningene Silje har til en god kartleggingsprøve. 
Hun forteller ikke om kartleggingsprøver i lesing som hun synes er gode, selv om hun blir 
utfordret på dette, og det kan se ut til at det først og fremst er kartleggingsprøver i 
matematikk som tilfredsstiller hennes krav til en kartleggingsprøve. For norskfaget sin del 
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mener hun at det er bedre å se elevene skrive, og det kan virke som at hun ikke skiller 
mellom lesing og skriving i noen særlig grad.  
De to andre norsklærerne på Verket, Tirill og Inga, uttrykker en større tillit til prøvene enn 
Silje. Selv om Inga uttrykker at enkelte elever har skåret lavere på de nasjonale prøvene enn 
hun hadde ønsket, mener hun resultatene oftest bekrefter det hun allerede trodde. Det 
samme mener Tirill, og det er noe av årsaken til at hun er kritisk til behovet for de nasjonale 
prøvene. Tirill mener riktignok at prøvene ikke ivaretar et sosiokulturelt perspektiv på 
lesing, og hun uttrykker at hun kunne ønske at halve prøven kunne måle lesing på en måte 
som i større grad gjenspeilte et slikt perspektiv. Men at de nasjonale prøvene måler lesing i 
den forstand de er ment, ser det ikke ut til at hun er i tvil om.  
Blant de øvrige lærerne er det først og fremst Georg som skiller seg ut. I tråd med at han 
ikke er spesielt engasjert i leseprøver, uttaler han seg ganske indifferent til dem. Det er 
derfor for svakt grunnlag for å vurdere hvorvidt han har tillit til prøvene. Heller ikke Daniel 
eller Johan sier mye i denne sammenhengen, men siden de mener leseprøveresultatene er 
interessante for dem i deres fag, siden de generelt ytrer seg positivt til eksterne leseprøver 
og siden de aldri ytrer tvil knyttet til prøvenes troverdighet som måleinstrument, mener jeg 
det er rimelig å regne deres tillit til prøvene som ganske høy. Også Håkon har i noen grad 
tillit til leseprøvene, men han uttrykker også at de i for liten grad måler det samme hvert år. 
Denne kritikken baserer han på det han mener norsklærere har fortalt ham om prøvene. På et 
kontinuum fra lav til høy tillit vil jeg anslå en slik plassering for lærerne på Verket: 
      
 
 
10.2.3 Tillit til prøvene i Allheimen-teamet 
De tre lærerne på Allheimen har til felles at de ikke har tillit til prosessene knyttet til spesielt 
Pisa, Osloprøvene og de nasjonale prøvene. Alle de tre lærerne angriper det Fabian kaller 
«manglende analysekompetanse». Kristian kaller det samme for «manglende statistisk 
kompetanse». Det dreier seg om en kritikk av skoleadministrasjonen i kommunen de jobber 
i som de for det første mener benytter resultatene fra de ulike prøvene feil, og for det andre 
ikke er interessert i å undersøke hva som ligger bak de rene resultattallene. Når resultatene 
er rapportert, skjer det ingenting videre fra verken skoleledelse eller kommunale 
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skolemyndigheter sin side. Prosessene disse er ansvarlige for, har de altså ikke tillit til, men 
når det gjelder prøvene i seg selv, er saken en annen. Riktignok sier Fabian at han misliker 
«Pisa som sjanger», blant annet fordi elevene ikke får vist sine «prosessuelle ferdigheter». 
Han ønsker altså et fokus vekk fra resultatet og over til arbeidsprosessen elevene er gjennom 
for å komme til resultatet. Imidlertid er han svært opptatt av at lærerne må settes i stand til å 
analysere og følge opp resultatene fra prøvene som er i bruk, så selv om han er skeptisk til 
systemet og det han kaller «sjangeren», har han i alle fall tilsynelatende tillit til selve 
prøveverktøyet. Det samme ser ut til å være tilfelle med både Kristian og Lea. I tillegg til å 
etterlyse analysekompetanse hos skoleledelse og kommunal skolemyndighet som kan 
komme lærerne til gode, oppgir de også at de følger opp resultatene selv, først og fremst ved 
å plassere elevene i nivåbaserte mestringsgrupper i norsk, engelsk og matematikk. I noen 
grad forsøker de dessuten å la elevene jobbe med slike emner som de har skåret dårlig på i 
de ulike leseprøvene. Lea uttrykker likevel tvil til om dette er en hensiktsmessig 
fremgangsmåte: 
Lea: Ehm – det er jo helt sikkert fornuftig – men samtidig så blir jeg jo litt sånn at 
jeg tenker – «gjør vi det for å – for at det skal gå bedre neste gang – eller gjør vi det 
for – for at det er det som er fornuftig?» Jeg er litt sånn usikker på om alt – alt det 
riktige ligger i de nasjonale prøvene bestandig liksom 
På flere områder ser det også ut til at Leas tillit til prøvene kan være knyttet til en god del 
ambivalens. Hun uttrykker nemlig også at svært mange av elevene med minoritetsspråklig 
bakgrunn får urimelig dårlige resultater på grunn av knapp tid ved prøvene. Lea viser til 
forskning når hun hevder at enkelte minoritetsspråklige elever er langsomme lesere på 
norsk, samtidig som de har god leseforståelse, men hun viser også til erfaring: 
Lea: For det – og det ser vi også på at det – at det er lesehastighet som stopper 
mange av de – for de som velger å lese sakte og gjøre de første oppgavene ordentlig 
og ikke rekker resten – de kan vi se det på – men sånn stort sett så blir de stressa – 
og i mye av de registreringene som vi gjør så skal vi registrere det som feil når de 
ikke har rukket å svare 
Siden alle leseprøvene tas innenfor en gitt tidsramme, mener Lea at resultatene tar seg 
urimelig dårlig ut for mange av elevene sine. Slik sett mener hun at tidsaspektet reduserer 
prøveresultatenes troverdighet. Likevel tar hun altså avgjørelser basert på resultatene og 
etterlyser oppfølging av resultater. Slik sett vil jeg altså hevde at Leas tillit til prøvene er 
preget av ambivalens. Dermed er det vanskelig å avgjøre hvor jeg skal plassere Lea i et 
kontinuum fra lav til høy tillit, men jeg anslår en slik plassering av lærerne ved Allheimen:  
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10.2.4 Perspektiver 
Blant alle de tre teamene ser vi at flertallet uttrykker tillit til at leseprøvene måler det de 
skal. Blant de som har mindre tillit til prøvene, er det flere som begrunner godt at de ikke 
stoler på resultatene. Slik vi nettopp har sett, begrunner Lea sine reservasjoner med både 
teoretiske og praktiske erfaringer. Cato på Pollen har erfart at den informasjonen spesielt 
Kartleggeren har å tilby, ikke er så verdifull. På Verket er Håkons reservasjoner begrunnet i 
det han har lest og hørt om prøvene, og også han fremstår saklig i sin kritikk. Siljes 
argumenter er heller ikke usaklige, men de viser ganske tydelig at hun har liten kunnskap 
om hvordan leseprøvene hun bruker, faktisk måler lesing. Blant de som uttrykker 
reservasjoner til selve verktøyet, er det flest som nevner Carlstens leseprøve. Den er også 
den eneste utenom de nasjonale prøvene som brukes ved alle skolene. Det trekkes også inn 
leseprøver jeg ikke har tatt spesielt for meg her. Flere har stor tillit til enkle prøver som først 
og fremst skal måle avkoding. Det gjelder spesielt Tirill, Rita og Nina, som alle har en god 
del erfaring med slike prøver.  
Nedenfor er mine vurderinger av lærernes tillit til prøvene sammenstilt. Pollen-teamet er 
fremstilt i kursiv, Verket-teamet i uthevet skrift, og Allheimen-teamet er understreket. Her 
fremkommer det tydelig at selv om enkelte har noen reservasjoner, er den allmenne tilliten 
til prøvene høy, og med unntak av Silje har også norsklærerne tillit til prøvene. 
 
 
 
 
Majoriteten av lærerne har riktignok reservasjoner mot hvordan prøvene brukes, først og 
fremst dette at de ikke følges opp, men når det gjelder selve utformingen av prøvene, stoler 
de på at de stort sett måler det de skal. Spørsmålet er kanskje om de har denne tilliten fordi 
de vet at prøvene har en solid teoretisk forankring og er grundig pilotert, eller om det er 
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fordi de ikke resonnerer over hvorvidt redskapet de bruker, er pålitelig. Denne 
problemstillingen vil kunne belyses nærmere i lys av de neste temaene som reises. 
10.3 Lærernes vurdering av hva prøvene forteller om elevenes lesing 
Både i individuelle intervjuer og i gruppeintervjuer har vi kommet inn på spørsmålet om 
hvilken informasjon prøvene kan gi lærerne om elevenes lesing. De ulike prøvene som 
benyttes ved skolene, måler lesing ulikt, og det er varierende hvilken informasjon lærerne 
kan vente seg av de forskjellige prøvene. En nærmere gjennomgang av de ulike leseprøvene 
er i å finne i kapittel 8.2. Lærerne har blitt spurt eksplisitt hva de ulike prøvene forteller om 
elevenes lesing, men svarene har ikke nødvendigvis vært like eksplisitte. 
10.3.1 Hva prøvene forteller i Pollen-teamet 
Lærerne i Pollen-teamet synes ikke uten videre det er enkelt å sette ord på hva de ulike 
prøvene måler. Spesielt gjelder dette de nasjonale prøvene. Audun har ikke et eksplisitt svar 
å gi på spørsmålet om hva disse måler. Han nøyer seg med å si at prøvene dokumenterer 
elevenes nivå i lesing og at resultatene er en slags diagnose. På hvilken måte de fungerer 
som en diagnose, får jeg ikke nærmere svar på, og jeg forstår det slik at det er selve 
plasseringen på nivå som er diagnosen han sikter til. Audun skiller ikke mellom de ulike 
leseprøvene de bruker. Høsten før intervjuet har lærerne på Pollen, ifølge Auduns utsagn
41
, 
brukt Carlstens Leseprøve og Kartleggeren i norsk i tillegg til Nasjonale prøver i lesing. 
Han uttaler at dette er «smør på flesk», altså ser det ikke ut til at han har festet seg ved at de 
måler lesing ulikt. Nina mener også at flere prøver måler det samme, men hun gjør et skille 
mellom prøver som måler avkoding og prøver som måler forståelse. Etter hennes syn er det 
ikke behov for Kartleggeren når de har de nasjonale prøvene i lesing, for begge prøvene sier 
noe om elevenes nivå når det gjelder leseforståelse. I forbindelse med lesekursene hun har 
holdt, har hun hatt nytte av prøver som måler avkoding. Hun sier ikke direkte hvilke prøver 
det er snakk om, men det er rimelig å regne med at det i alle fall dreier seg om 
Ordkjedetesten, siden denne er i bruk på Pollen. Rita på sin side snakker først og fremst om 
leseprøver som måler elevenes evne til å tolke og forstå. Både de nasjonale prøvene og 
Kartleggeren nevnes i denne sammenheng, men hun påpeker at det finnes en del feilkilder i 
disse og andre prøver. Spesielt inneholder elektroniske prøver som Kartleggeren og de 
nasjonale prøvene i engelsk flere feilkilder. Rita påpeker at ingen prøver kan måle alt, slik at 
en trenger flere prøver for å få kartlagt ulike deler av lesekompetansen. Hun sier imidlertid 
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 Lærerne er uenige om hvorvidt Kartleggeren ble brukt denne høsten eller ikke 
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at hun ikke vet nok om de prøvene de bruker på Pollen. Også Nina, Birte, Even og Cato 
uttrykker at de ikke vet nok om hva de ulike prøvene måler. «Jeg har ikke satt meg godt nok 
inn i det», er et utsagn som går igjen. Det er først og fremst Nina som fremhever at de kunne 
hatt behov for hjelp til å sette seg inn i det, fordi det er et for omfattende prosjekt for hver 
enkelt lærer. 
Cato er den som i aller størst grad fremhever at han ikke har satt seg godt nok inn i hva de 
ulike prøvene måler. Likevel har han fått med seg en del om hvordan de ulike prøvene 
fungerer. Som vi har sett tidligere, er Cato kritisk til Kartleggeren, og mye av det han sier 
om den prøven, viser at han har satt seg litt inn i hvordan denne måler lesing. Kartleggeren 
genererer noe som Fagbokforlaget selv omtaler som en arbeidsplan. Nina omtaler også dette 
som «en arbeidsplan», men Cato omtaler den som «en liste over diverse produkter du kan 
skaffe». Dette viser at han har sett nærmere på det som altså skal være en arbeidsplan, for 
det er først og fremst en liste over produkter som kan kjøpes. Cato viser også at han kjenner 
veiledningsmaterialet til de nasjonale prøvene:  
Cato: Det er ikke bare bare å begynne å gå gjennom dem altså – hva – da sto det 
eksakt – en mestringsnivå 3-elev er sånn og sånn – og sånn og sånn og sånn og sånn 
– og det foreslås å legge vekt på det og det og det – jeg kom halvveis også orka jeg 
ikke – så det er vel ett eller annet der også – jeg skulle likt å sett den skolen – det er 
kanskje noen skoler – ungdomsskoler som har – for det er ikke sånn som jeg som 
vanlig lærer får meg til å begynne med midt i en hektisk skoledag altså – det må jeg 
bare ærlig talt si – men det var nok – de driver nok på å lager noe også – det jobbes  
Cato antyder at det er i ferd med å utarbeides noe som skal være lettere å bruke for lærere. 
Ganske riktig er det utarbeidet både rapporter og ytterligere veiledningsdokumenter etter at 
intervjuene med Pollen-lærerne var avsluttet. Også Oline kjenner til at det skal utarbeides 
flere dokumenter. Det kan se ut til at både Cato og Oline har vært på utkikk etter 
veiledningsdokumenter de kan bruke.  
10.3.2 Hva prøvene forteller i Verket-teamet 
På Verket er lærerne noe mer eksplisitte på hva de ulike prøvene måler. Når det gjelder 
Carlstens Leseprøve, vet de fire lærerne i gruppeintervjuet at denne måler lesehastighet, 
eller antall ord per minutt. Imidlertid ser det ut til å være enighet om at den ikke måler 
lesehastighet veldig godt. For eksempel påpeker Inga i gruppeintervjuet at lesemåten 
elevene bruker, gjør at prøven ikke er et godt verktøy for å måle lesehastighet: 
Inga: det synes ikke jeg den måler så mye – for jeg har elever som hopper fra en 
setning til en annen – så det er jo å se sammenheng i den setningen da – og finne ord 
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som passer – det – det kan du si at den sikkert måler – den sier jo noe også om 
elevene – om hvem som kanskje sliter og hvor langt de har kommet – for noen tar 
det jo veldig – men – jeg vil ikke ha det som eneste kartleggingsgrunnlag – jeg tror 
jeg ville ha sett mer på andre ting 
Lærerne på Verket er ikke helt overbevist om at Carlstens Leseprøve måler forståelse heller. 
Som vi ser av utdraget, sier Inga at en kan si at «den sikkert måler» om elevene kan finne 
ord som passer til setningen, men at hun modererer med «sikkert», kan tyde på at hun 
nettopp ikke er så sikker. Tirill påpeker at Carlstens Leseprøve først og fremst måler antall 
forståelsesfeil på setningsnivå og at svake resultater er en slags indikasjon på at eleven 
sliter. Daniel har lagt merke til at Carlstens leseprøve og de nasjonale prøvene i lesing ofte 
kommer frem til motstridende resultater. Han er i liten grad kjent med at de to prøvene 
måler ulike aspekter ved lesing. Silje uttrykker at Carlstens Leseprøve ikke er god, fordi det 
er lett å «jukse» på den, i den forstand at elevene kan skumlese og gjette seg frem til riktig 
svar. Hun sier ikke hva det er prøven er dårlig til å måle, men lesemåten hun skisserer, vil 
antakelig gi seg utslag i at resultatet for antall ord per minutt vil bli urimelig høyt. 
Når det gjelder de nasjonale prøvene, glir gruppesamtalene på Verket over i en diskusjon 
om hvorvidt prøveresultatene er nyttige for de ulike faglærerne. Lærerne er bevisste på at de 
nasjonale prøvene skal måle lesing i alle fag, men verken Daniel eller Johan mener at det er 
nyttig for faglæreren å ta utgangspunkt i elevenes resultater på tekster fra deres fag på 
nasjonale prøver i lesing.  
Daniel: […] også er det jo faktisk sånn for meg at hvis vi skal jobbe med tabeller i 
samfunnsfag så finner jeg jo ut det like fort på den timen da vi har om tabeller 
I tillegg til å måle lesing i alle fag kjenner både Tirill, Inga og Johan til at de nasjonale 
prøvene har operasjonalisert lesing i ulike aspekter. Inga etterlyser en skåringsmodell for 
prøven som tydeliggjør hvilke aspekter elevene behersker og ikke. Slik det er nå, er det en 
omfattende prosess dersom lærere ønsker å få greie på dette. Lærerne viser til aspektene for 
å eksemplifisere, men da er det utelukkende «tolke» som benyttes som eksempel. Johan 
understreker imidlertid at hva som hører innunder tolkning i prøvene, er så mangt, slik at det 
ikke uten videre er enkelt å trekke ut den informasjonen som kan være nyttig pedagogisk. 
Tirill påpeker at nivåinndelingen i fem nivåer tilbyr begrenset informasjon når det gjelder 
hvordan hver enkelt elev har skåret på prøvene. 
Tirill: disse retningslinjene som er utarbeida når prøvene er ferdige og vi har fått inn 
fra hele landet – så kommer det jo i fem forskjellige nivå – og det er jo generelle 
kategorier – og jeg trodde en periode når det var helt nytt at det skulle være litt sånn 
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tilpassa i forhold til den prøven gjort av den eleven – hvis de hadde feil på noen ting 
og rett på noe anna – men det er – alt er jo likt – og det er – det er en halv side 
kanskje for tilbakemelding – hvis du er på nivå 3 i engelsk og nivå 4 i norsk og nivå 
5 i matte så får du – når du er på det nivået så får du like – og da veit jeg ikke – veit 
ikke rett og slett 
Tirills poeng er at innenfor ett nivå på prøvene så kan elevene ha svart korrekt på ulike 
oppgaver og av ulike grunner, i tillegg til at de kan ha fått ulik skåre innenfor det enkelte 
nivå. Forslagene til oppfølging baseres på denne nivåinndelingen og har slik sett som 
utgangspunkt at alle elever innenfor et nivå har de samme utfordringene og de samme 
behovene. Dette stemmer ikke med Tirills egne erfaringer, siden hun ser at det for eksempel 
kan være helt ulike årsaker til at elever havner på nivå 3 i de nasjonale prøvene. 
Tirill: Forskning – vi veit jo at det kan være forskjell på skjønn og sak på gutter og 
jenter – på individnivå – det – tabeller og rutetabeller er det noen som er superflinke 
i – mens de omtrent ikke synes det skjønnlitterære – altså «Hvor skårer de?» 
I gruppeintervjuet viser spesielt Daniel at han ikke kjenner til hva de ulike leseprøvene 
måler. I de individuelle intervjuene forsøker både Georg og Håkon å sette ord på hva de 
mener de nasjonale prøvene i lesing måler. Georg mener prøven måler lesehastighet og 
ordforståelse. Dette er kanskje en bedre beskrivelse av Carlstens Leseprøve. Siden denne 
har eksistert lenger i skolen, er det ikke utenkelig at han kjenner til den og tenker seg at de 
nasjonale prøvene kan ha det samme prøveformatet. Håkon på sin side forsøker å formulere 
hvordan de nasjonale prøvene måler lesing, men er ikke kjent med prøveformatet og blander 
dem sammen med de nasjonale prøvene i engelsk. Han omtaler dessuten prøven som en 
norskprøve og ikke en leseprøve.  
10.3.3 Hva prøvene forteller i Allheimen-teamet 
Bevisstheten knyttet til hva de ulike leseprøvene måler må kunne betegnes som ganske høy 
blant lærerne i Allheimen-teamet. Kristian har riktignok ikke «stålkontroll» på hva de 
nasjonale prøvene måler, slik han selv uttrykker det, men han kjenner til de ulike 
kompetansenivåene og at en kan lese en tekst for hvert nivå om hva som kjennetegner en 
leser på dette nivået. Han etterlyser noe tilsvarende for de lokale prøvene i kommunen. Som 
vi har sett, kjenner Fabian til det teoretiske rammeverket for de nasjonale prøvene, og han 
sier også noen ord om hvorfor denne og PISA ikke måler lesing slik han ville ha ønsket det. 
Riktignok dreier dette seg i hovedsak om at PISA og nasjonale prøver utelukkende måler 
resultat og ikke prosess, så presist hva disse prøvene måler, beskriver Fabian ikke. Lea 
derimot, uttrykker i alle fall delvis hvordan lesing er operasjonalisert i de nasjonale prøvene: 
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Marte: de nasjonale prøven i lesing da – for å ta de først – hva slags informasjon får 
du om elevenes lesing fra den tenker du? 
Lea: (...) hmmm – ja det var et stort spørsmål – nei – jeg får jo liksom informasjon 
om – eh – om hva de klarer på et vis – i forhold til – altså – nå veit jo jeg på en måte 
hva som – med «finne informasjon og tolke og analysere og vurdere» og dette her 
Lea kjenner også til rammeverk, veiledninger og rapporter fra de nasjonale prøvene. Likevel 
mener hun at hun ikke har den kunnskapen som trengs for å dra ordentlig nytte av 
resultatene. Som vi har sett, etterlyser lærerne på Allheimen støtte fra ledelse og kommunal 
skolemyndighet når det gjelder dette. Litt spøkefullt etterlyser Lea også støtte fra andre 
instanser:  
Lea: Jeg skulle gjerne hatt de der Roe og Kjærnsli og de der som sitter på ILS til å 
hjelpe meg å lese litt altså 
Lea kjenner altså til hvilket miljø det er som utvikler de nasjonale prøvene for åttende og 
niende trinn, og hun sier altså at hun kunne hatt glede av hjelp derfra i forbindelse med å 
forstå hva resultatene fra de nasjonale prøvene egentlig viser. Imidlertid er kanskje ikke alle 
utfordringene Lea beskriver i den sammenhengen, problemer disse prøveutviklerne kan 
hjelpe henne med. Lea løfter som vi har sett frem utfordringene ved å teste lesing på 
andrespråket, slik svært mange av elevene på Allheimen blir. I kapittel 7 så vi at Lea 
påpekte at spesielt tidsrammen gjorde at resultatene ga et skjevt bilde av elevenes 
leseferdigheter, men hun reiser også en annen problemstilling i denne sammenhengen: For 
hva er det egentlig de minoritetsspråklige elevene har blitt målt på? Både Lea, Kristian og 
Fabian gir eksempler på både språklige og kulturelle forhold som gjør leseprøvene spesielt 
utfordrende for elever med språklig og kulturell bakgrunn som skiller seg fra den 
majoritetsnorske. Disse kunnskapene har de både fra litteratur, fra egen erfaring og fra andre 
lærere. Det knytter seg flere utfordringer til de minoritetsspråklige elevenes 
leseprøveresultater. Disse vil bli behandlet videre i kapittel 10.4. 
10.3.4 Perspektiver 
Etter min vurdering har lærerne generelt få kunnskaper om hva de ulike leseprøvene måler 
som de kan uttrykke eksplisitt. Det er et mål med mange av prøvene som benyttes at lærerne 
skal kunne yte elevene hjelp på de områdene der elevene sliter, eller løfte elevene ytterligere 
der de er dyktige. Hvis kunnskapen er så vag at den ikke på noe vis kan ytres verbalt, vil jeg 
spørre meg om den er tilstrekkelig til å yte målrettet leseundervisning der dette er et ønske. 
Hvis vi ser bort fra at alle lærere skal kunne følge opp prøveresultatene og konsentrerer oss 
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om de lærerne som har hovedansvaret for å følge opp leseprøvene, nemlig norsklærerne, er 
ikke evnene til å uttrykke hva prøvene måler svært mye bedre enn hos de andre lærerne. 
Tabell 15 Norsklærernes kunnskaper om hva leseprøvene måler 
 Sier noe om 
hva 
nasjonale 
prøver måler 
Sier noe 
om hva 
andre 
prøver 
måler 
Skiller 
mellom ulike 
typer 
leseprøver 
Viser kjennskap til 
rammeverk/veiledninger for 
de nasjonale prøvene 
Refererer til 
teori som sier 
noe om hva 
leseprøver 
måler 
Audun      
Rita X X X   
Inga X X X   
Tirill X X X X  
Silje      
Lea X   X X 
Fabian    X  
 
I tabell 15 er det bare satt kryss for de lærerne som har sagt noe eksplisitt, men det er altså 
bare krav om at de skal ha sagt «noe». Hvis kravet for eksempel var en beskrivelse av hva 
de nasjonale prøvene måler, hadde det bare stått kryss i Leas rad. Vi ser at Audun og Silje, 
som begge har ytret nokså sterke meninger om prøvene, ikke uttrykker noe eksplisitt om hva 
de ulike prøvene måler, eller viser kjennskap til rammeverk, veiledninger eller teori om 
prøvene. Både disse to og Fabian vurderer sin egen kunnskap som nokså høy, i alle fall 
savner de ikke kunnskap om prøvene. Det er imidlertid et trekk ved samtlige av de andre 
lærerne: De mener selv at de ikke kjenner godt til hva de ulike leseprøvene måler. Flere 
opplever at de kunne ha hatt behov for slik kunnskap. Det ser ut til at for de fleste lærerne 
stemmer deres egen vurdering av kunnskapen om leseprøvene godt med min vurdering av 
kunnskapen deres.  
10.4 «Det er liksom sånn noveller fra oppi dalom» – om leseprøvene og 
ferdighetene til elevene med minoritetsspråklig bakgrunn 
Leseprøvene knyttet til elevene med minoritetsspråklig bakgrunn er et svært omfattende 
tema, og mange av lærerne har vært innom dette emnet ofte - både på eget initiativ og som 
respons på spørsmål fra meg. Både Pollen, Verket og Allheimen har elever med 
minoritetsspråklig bakgrunn. På Pollen har de få slike elever, noe som innebærer at ikke alle 
lærerne har erfaring fra å bruke leseprøver med elever som ikke har norsk som førstespråk. 
På Verket har de flere elever med minoritetsspråklig bakgrunn. Imidlertid er det på 
Allheimen, hvor den absolutte majoriteten har minoritetsspråklig bakgrunn, at 
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problemstillingen har vært aller mest fremme. Faktisk handler samtalene om leseprøvene på 
Allheimen hovedsaklig om leseprøver i en andrespråkskontekst. 
10.4.1 Om de minoritetsspråklige elevenes ferdigheter på Pollen 
På åttende trinn på Pollen har omtrent 10 prosent av elevene minoritetsspråklig bakgrunn, 
og av disse er det bare 2 til 3 av elevene som blir undervist etter læreplanen i grunnleggende 
norsk. Det er Rita som underviser disse elevene etter denne læreplanen noen timer i uka. De 
andre lærerne er ikke helt sikre på hvor mange elever det er snakk om, eller hvilke de er. De 
er heller ikke sikre på hvorvidt de har fritak eller ikke, men Rita kan fortelle at de har deltatt 
på de nasjonale prøvene og at prøvene bekrefter det hun trodde, nemlig at de ikke får med 
seg så mye av det de leser. Hun tror de hadde gjort det bedre dersom de hadde tatt seg litt 
bedre tid, men mener de konkurrerer om å bli fortest mulig ferdig. Rita bruker også noen 
andre kartleggingsprøver i lesing for disse elevene og mener de gir en indikasjon på at 
elevene sliter språklig. Ellers bruker Rita kartleggingsverktøyet som er utviklet til 
Lærerplanen i grunnleggende norsk for språklige minoriteter, men hun savner et 
tolkningsfellesskap når hun skal avgjøre hva hun skal legge i de ulike beskrivelsene som 
brukes i dette kartleggingsverktøyet. Hun har hatt et par samtaler med lærere på niende og 
tiende trinn som underviser etter den samme planen, men i det daglige er hun alene om å 
skulle tolke og bruke dette verktøyet. I og med at ingen av de andre lærerne på åttende trinn 
er involvert i den særskilte norskundervisningen for disse elevene, og i og med at de bare 
har svært begrenset kjennskap til kartleggingsverktøyet hun bruker, fremstår det svært 
tydelig at hun er alene om å skulle tolke det.  
Blant de andre elevene med minoritetsspråklig bakgrunn på Pollen har de fleste bodd lenge i 
Norge, hevder lærerne. De fleste har også fine resultater på leseprøvene som er i bruk. 
Audun fremhever til og med at han har brukt resultatene på de nasjonale leseprøvene for å 
illustrere at to av jentene med minoritetsspråklig bakgrunn har så gode norske 
språkferdigheter at de ikke trenger å følge læreplanen i grunnleggende norsk. 
Minoritetsspråklige elever som skårer dårlig på leseprøver, blir i likhet med andre som 
skårer dårlig, satt på lesekurs, hvor både tekniske og forståelsesmessige aspekter ved 
lesingen er tema. Om de minoritetsspråklige elevene kunne ha trengt andre tiltak, blir ikke 
diskutert. I den grad leseprøver har vært diskutert i sammenheng med minoritetsspråklig 
bakgrunn, har det nettopp vært det at flere gjør det overraskende godt som har vært tema. 
Nina er inne på at minoritetsspråklige elevers leseferdigheter er ett av mange emner hun 
mener ikke er gjenstand for reelle diskusjoner på Pollen, men ingen av de andre lærerne 
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ytrer behov for en diskusjon om dette. På den annen side er det blant områdene flere sier de 
burde ha visst mer om. Jeg tror kanskje ikke det kan sees på som noen stor erkjennelse blant 
lærerne. Bortsett fra i samtale med Rita, er det meg som trekker frem denne 
problemstillingen. For mange er det kanskje ikke en aktuell problemstilling, all den tid de 
ikke har opplevd å ha elever med spesielle utfordringer i forbindelse med lesing eller 
leseprøver. Når de svarer at dette burde de ha visst mer om, kan det kanskje like gjerne være 
for at jeg ikke skal tape ansikt ved å ha løftet frem en helt uaktuell problemstilling, eller at 
de ikke selv vil tape ansikt ved å innrømme at dette har de overhodet ikke tenkt over. Når 
det gjelder minoritetsspråklige elever, er imidlertid Pollen i en særstilling blant de tre 
skolene i mitt materiale. 
10.4.2 Om de minoritetsspråklige elevenes ferdigheter på Verket 
På Verket har opp mot halvparten av elevene minoritetsspråklig bakgrunn. De aller fleste 
lærerne fremhever at de minoritetsspråklige elevene ved skolen generelt er både dyktige og 
arbeidsomme. Enkelte lærere tror at de minoritetsspråklige elevene generelt ikke gjør det 
dårligere på de nasjonale prøvene enn majoritetselevene, men verken ved skolen eller i 
kommunen de jobber i, har dette vært et tema som har vært diskutert. Siden Verket både har 
stor andel minoritetsspråklige elever og har et gjennomsnitt på de nasjonale prøvene som 
ligger over det allerede gode kommunegjennomsnittet, virker det rimelig å gå ut fra at de 
minoritetsspråklige elevene gjør det godt. Norsklærer Silje og naturfaglærer Johan har 
imidlertid erfart at en del av de minoritetsspråklige elevene har utfordringer med lesingen 
sin. Johan baserer dette på sine erfaringer som naturfaglærer og setter det ikke i 
sammenheng med elevenes skåre på de nasjonale prøvene. Han mener det kommer av at de 
mangler ordforråd på norsk. 
Johan: Det er språk som vi kaller nesten norsk dagligtale som – det skorter veldig 
mye på det og det – på vanlig dagligdagse ord som vi – som i hvert fall vi som 
lærere bruker og – når vi snakker i en klasse men som de sannsynligvis ikke 
skjønner hva vi mener med 
Ifølge Johan har det gitt seg utslag i at han i større grad går gjennom lærebøkene med 
elevene og snakker om de ordene i teksten elevene ikke forstår. Han mener dette kommer 
alle elevene til nytte, siden det ikke utelukkende er de minoritetsspråklige elevene som kan 
synes språket i naturfagbøkene er vanskelig. Silje på sin side mener at en del av de 
minoritetsspråklige elevene skårer dårligere på leseprøver. Når jeg spør henne om hun vet 
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hva dette i tilfelle kan komme av, svarer hun at for enkelte av elevene kan det komme av at 
de ikke snakker norsk hjemme. 
Silje: Jeg har erfart at det at de ofte – for eksempel  - ikke prater norsk hjemme – og 
at – på en måte – de blir jo ikke noe bedre av at man i tillegg da ikke bruker språket 
noe særlig – at – noen bruker bare norsk når de er ute med venner  eller de er på 
skolen og da vil det jo begrense seg litt – men altså – de fleste tror jeg nok også 
bruker norsk hjemme – så det er bare sånn i ytre – altså –  ytterste konsekvens 
Silje får ikke støtte for et slikt syn blant de andre lærerne. Tvert imot fremheves 
tospråklighet som en ressurs, spesielt av Tirill. Hun mener dessuten det er meningsløst å 
skulle sette inn lesetiltak før elever har fått tid nok til å lære seg det norske språket. Hun tror 
de fleste elevene de har med minoritetsspråklig bakgrunn, skårer godt på leseprøver, men 
peker på at enkelte av dem som har kort botid i Norge selvsagt har noen norskspråklige 
utfordringer.  
Tirill: Også selvfølgelig så har vi de også som sliter språklig – fordi de ikke har disse 
her typiske norske – som er kulturelt betinga da – men det – det er ofte ingen 
problem – for det kan de lære seg – også sliter de med sånn som sikkert jeg ville ha 
slitt veldig med hadde jeg flytta til England – type – som vi har på norsk da – som de 
ikke har sånn – type artikler – og – komma i setninga – også det – språklige 
oppbygginga – som jeg kanskje ikke ville ha blitt flink på før jeg hadde bodd der et 
helt liv – overfor nyanser i språket – «hvorfor bruker du ikke det ordet i den 
sammenhengen?» – og – «jo fordi det har en annen betydning» – men det kan ikke 
jeg vite – fordi jeg ikke er født og oppvokst der – eller har foreldre som har snakka 
til meg om det kulturelle betinga begrepet da – så det skjønner jeg men – stort sett så 
ser jeg – spesielt jenter – vil være i høyere sjiktet – av de som er flinkest på skolen 
Siden Tirill peker på at det ikke er et problem at noen av elevene ikke har tilegnet seg det 
hun kaller de kulturelt betingede ordene fordi elevene kan lære seg det, ser det kanskje ut 
som om hun mener at elevene skal overlates til seg selv når det gjelder sin norskspråklige 
utvikling. Andre ting hun sier, peker imidlertid mot en slik forståelsesmåte. Tirill løfter flere 
ganger frem at undervisningen oftere burde vært rettet mot det som ser ut til å være flere av 
elevenes svakhet når det gjelder å forstå tekstene de leser, men hun sier også selv at hun er 
litt delt i synet på dette, fordi hun mener det er uheldig å ha et overdrevent fokus på det som 
elevene vil tilegne seg med mer tid og erfaring. Slik jeg forstår henne, er det først og fremst 
behovet for å diagnostisere og sette i gang målrettede tiltak overfor enkeltelever hun mener 
er uheldig.  
Både Tirill, Inga, Johan, Håkon og Daniel er enige om at elevene med minoritetsspråklig 
bakgrunn klarer seg godt både på nasjonale prøver og generelt i fagene. Noe av årsaken er at 
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mange av dem har høye ambisjoner og stor arbeidslyst, som de mener har smittet over på de 
andre elevene, slik at dagens Verket-elever er langt mer arbeidsomme enn de var for et tiår 
siden. Selv om de fleste elevene klarer seg svært godt, synes Inga, Johan, Håkon og Daniel 
likevel at de mangler verktøy for å avgjøre hva som er utfordringen for de av de 
minoritetsspråklige elevene som ikke klarer lesingen godt. Inga sier at hun gjerne skulle hatt 
et verktøy som kunne hjelpe henne med å finne ut «hvor skoen trykker». Noe av årsaken til 
at lærerne trenger et slikt verktøy mener hun er at altfor få av de minoritetsspråklige elevene 
får tilbud om spesielt tilrettelagt norskopplæring. Dette tilbudet har blitt kraftig redusert de 
siste årene, slik at enhver tilrettelegging må skje på lærernes initiativ innenfor rammen av 
den ordinære undervisningen. Inga mener dette ikke er tilstrekkelig og er misfornøyd med 
utviklingen i så henseende. Faktisk er det først og fremst foreldrene og de 
minoritetsspråklige elevene selv som av Verket-teamet får æren for at såpass mange gjør det 
godt også i lesing, for systemene for å fange opp dem som ikke gjør det, er de ikke tilfreds 
med. 
10.4.3 Om de minoritetsspråklige elevenes ferdigheter på Allheimen 
Blant Allheimens elever har de fleste minoritetsspråklig bakgrunn, så det er ikke helt 
uventet at det er i dette teamet problemstillinger knyttet til denne gruppens resultater på 
lesetester, er mest fremme. Fabian uttaler det følgende i tilknytning til de 
minoritetsspråklige elevenes ferdigheter:  
Fabian: […]for vi har mange flinke i norsk som skulle fått enda større utfordringer – 
men vi skulle også hatt en «Kunnskapsløftet light» […]  
Dette er noe han kommer tilbake til flere ganger, både i gruppeintervju og i det individuelle 
intervjuet. Slik jeg forstår det, antyder han her og andre steder at elevene som er mindre 
flinke i norsk, trenger en enklere læreplan. Kanskje er dette et forsøk på realisme: I og med 
at de minoritetsspråklige elevene ikke rekker å ta igjen de andre elevene språklig, blir de 
hengende etter faglig og har behov for en enklere læreplan. Dette med at de 
minoritetsspråklige ikke får denne muligheten, er noe Fabian uttrykker bekymring for ved 
flere anledninger. Slik sett kunne en kanskje ventet at han snarere enn å etterlyse en enklere 
læreplan, etterlyste en plan eller et system hvor de minoritetsspråklige elevene fikk tid og 
undervisning nok til å forsøke å tette igjen det språklige gapet. Når han ikke gjør det, tror 
jeg dette delvis kan tilskrives systemet de har på Allheimen og i kommunen Allheimen 
ligger, hvor testing og kartlegging av leseferdigheter på norsk spiller en vesentlig rolle og 
hvor det at elevene ikke mestrer, hele tiden er fremme i lyset. Slik vi har sett at Lea har 
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påpekt, kan leseprøver på norsk gi et urimelig bilde av leseferdighetene til de elevene som 
har dårlige norskkunnskaper, blant annet på grunn av kort botid i Norge. På mange måter 
kan det se ut til at leseprøveresultatene på Allheimen, samt andre prøver der lesing på norsk 
er en vesentlig komponent, i tillegg til å skulle representere leseferdigheter, blir stående som 
uttrykk ikke bare for elevenes språkferdigheter (hvilket de høyt sannsynlig er, jf. for 
eksempel Alderson 2000), men også for elevenes generelle faglige nivå eller intellektuelle 
utrustning. At det kan se slik ut, baserer jeg på fire ulike momenter som har kommet frem i 
intervjuene: at elevene plasseres i fagoverskridende mestringsgrupper basert på 
prøveresultater, at termene lærerne bruker om elevene med svake leseresultater, beskriver 
dem som generelt svake, at det etterlyses enklere pensum for elever med svake 
norskspråklige ferdigheter og at Allheimens elever generelt blir fremstilt som skoletapere 
mens det virker rimelig å skylde svake leseresultater på kort botid eller lite eksplisitt 
norsklæring. I det videre vil disse fire momentene redegjøres for nærmere. 
10.4.3.1 Elevenes plassering i fagoverskridende mestringsgrupper  
Elevene plasseres i mestringsgrupper i basisfagene basert blant annet på kartleggingsprøver. 
Dette forteller alle de tre lærerne ved Allheimen. Ifølge Lea er gruppene av praktiske 
årsaker de samme i alle basisfagene: 
Lea: Og liksom tenker «ok da» – men det er jo klart det – vi har jo mestringsgrupper 
– og de forandrer vi jo utifra de kartleggingsresultatene vi har – så vi lærerne føler 
jeg gjør det – men jeg føler liksom ikke at det er noe – det er ikke noe styr på det da 
– det er liksom bare – det blir mye sånn synsing fra vår side – og det er jeg ikke så 
glad i – jeg skulle liksom gjerne ønske at det var litt annerledes på en måte 
Marte: Hvordan gjør dere det med de mestringsgruppene – når dere? 
Lea: Vi bruker jo det vi har på en måte – vi bruker jo det vi har på en måte – av 
kartleggingsverktøy og – og inntrykkene våre da – for det her går jo mest på lesing – 
så vi må jo se hvordan skrivinga er også på en måte – også prøver vi å sette sammen 
grupper som vi skal ha forskjellig fokus på – så endrer vi de etter en stund – så nå er 
vi i gang med å lage det tredje settet med grupper – det året her da – så det er jo det – 
også har vi de i basisfagene – altså matte norsk og engelsk 
Marte: Ja – er det de samme mestringsgruppene som ha – i alle fag? 
Lea: Ja – vi prøver liksom å få til at vi ikke skal ha det – men – det kommer jo litt an 
på hvordan lærerne er sammensatt på trinnet – for hvis du er én norsklærer så er det 
vanskelig å ha undervisning i alle timene samtidig 
Som vi ser av utdraget, er dette med mestringsgruppene noe Lea kommer inn på som 
eksempel på at lærerne, til forskjell fra ledelsen, forsøker å følge opp de ulike leseprøvene. 
Jeg plukker opp dette og spør henne hvordan det foregår. Når jeg spør om det er de samme 
mestringsgruppene i alle fag, svarer Lea at de prøver å få det til annerledes, men at det er 
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vanskelig av praktiske årsaker. Slik sett kan det se ut til at hun ikke mener det er helt 
optimalt. Uansett er dette en av måtene blant annet nasjonale prøver i lesing følges opp på 
Allheimen og som styrker mitt inntrykk av at leseferdigheter og norskspråklige ferdigheter 
blir oppfattet som elevenes generelle ferdigheter og evne til å ta til seg fag. 
10.4.3.2 Uttrykkene som blir brukt om minoritetsspråklige elever 
I perioden da intervjuene blir foretatt, har ingen av elevene ved Allheimen tilbud om ekstra 
norsk, til tross for at enkelte skal ha vært her bare i ett år eller enda kortere. Kristian er 
ansatt ved Allheimen for å bedre elevenes prestasjoner i matematikk og naturfag, som her 
som ved andre norske skoler er lavere enn ønskelig. Kristian oppfatter imidlertid selv at han 
ikke finner riktig medisin for å bedre elevenes naturfagresultater, fordi problemene snarere 
er av språklig enn av naturfaglig art. I en samtale mellom Lea og Kristian om å forsøke å 
forklare hva ioner er til elever med begrensede norskkunnskaper er det tydelig at de er blitt 
litt oppgitt over situasjonen: 
Kristian: Ja – det er noen ganger du står der og skjønner at dette her// 
Lea: //Det bærer jo ikke noe// 
Kristian: //Her kunne du stått aleine og 
Lea: Ja – ikke sant – det er liksom helt trøstesløst da 
På Osloprøven i naturfag, som skal måle grunnskolepensumet i naturfag, sier Kristian at 
majoriteten av elevene hans skåret under kritisk grense. Selv om Kristian er beskjeden når 
det gjelder egne evner til å hjelpe elevene med språkferdighetene deres, og selv om han ikke 
skiller så tydelig mellom leseferdigheter og generelle språkferdigheter, vil nok mange 
andrespråksforskere mene at han treffer spikeren på hodet når han prøver å svare på om 
lesing er viktig i hans fag: 
Kristian: Jeg vet det er svært relevant – så jeg får ikke jobba nok med det – særlig 
her på denne skolen hvor det er mange elever som sliter med språket så er spesielt 
naturfagbøkene svært tunge å komme gjennom for de er beregna på elever med – ja 
– godt ordforråd – og i naturfag så er det mange ord som de i utgangspunktet skal 
lære elevene så – og det gjør det ekstra vanskelig 
Marte: Merker du noe – hva slags ord som er vanskelig? 
Kristian: Det kan være alt fra ord som jeg tenker på er selvforklarende – sånn som 
treslag – det er for så vidt ikke noe eksempel fra mine timer – men det er noe jeg har 
hørt andre lærere har kommet ut for – at elevene ikke vet hva treslag er – et ord som 
prosess – som jeg tar meg i å bruke mye – det er veldig greit å bruke ordet prosess 
om diverse – eh – ting i naturfagen – det er ikke sikkert alle elevene forstår – og – til 
mer vanskelige ord – sånn anaerob og aerob og celleånding – fotosyntese 
Marte: Men det er jo sånne ord som du kanskje ville forklart uansett da 
Kristian:                                                                                                  [Ja   
Marte: Eller ja? 
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Kristian: [Det er jo begreper vi må forklare – også er det alt som kommer i tillegg – 
som – det er ikke sikkert elevene kan  
Marte: Ja – d – m – du merker det godt da hvis elevene har språkvansker i – i dine 
fag – merker du godt hvis de har det? 
Kristian: Ja – det er ofte det som – som hindrer dem i å – i å lære naturfag – det er 
det jo forska på også så det er – ja – lange tekster – også ser jeg at det er de elevene 
som er svakest i lesinga som er dårligst til å benytte overskrifter – bildetekster – i det 
hele tatt – ting som i utgangspunktet er – er for deres del – de går rett inn i den tunge 
teksten – så det er – det kan være – jeg ser det når de svarer på nøkkelspørsmål om 
det de har lest – så er det mange som – sliter med å finne svar på spørsmål hvor 
svarene er gitt i overskriften da – på kapitlet – så det tyder på at de ikke er så godt 
trent i å – å bruke layouten for det den er verdt 
Kristian peker her på ordforrådet, blant annet forstår jeg det slik at han har oppdaget at 
elevene ikke forstår de såkalte mellomfrekvente orda, slik mange forskere har funnet at er et 
problem når det gjelder læreboktekster på andrespråket. Han peker dessuten på en del 
lesestrategiske aspekter, som jo er noe mange elever sliter med, men som også er spesielt 
utfordrende for elever som leser på andrespråket (Jf. Golden og Kulbrandstad, 2007). Vi ser 
også her at Kristian har diskutert dette emnet med andre lærere, siden han refererer til 
eksempler andre lærere har fortalt ham. Kristian er altså oppmerksom på en god del av 
faktorene som bidrar til at elevene hans ikke gjør det godt i naturfag, likevel blir elevene, 
som vi altså vet «sliter med språket» ikke bare omtalt som svake lesere, eller svake i norsk, 
men rett og slett som «svake», «de svakeste» eller «svake elever» i Kristians ytringer videre. 
Selvfølgelig kan det godt hende at disse elevene også under helt optimale forhold ville 
skåret lavt i naturfag, men som Kristian selv har påpekt, er det mange mulige grunner til 
deres svake resultater. En har kanskje ikke særlig grunnlag for å si noe om elevenes 
generelle ferdigheter i fagene. Imidlertid er det jo det Osloprøvene skal gi et bilde på. 
Som vi har sett, tilbyr også Lea gode forklaringer på hvorfor mange av elevene med 
minoritetsspråklig bakgrunn skårer lavt på leseprøver, og disse forklaringene legger vekt på 
at mange av elevene egentlig har ferdigheter helt på linje med flinke majoritetsnorske 
elever. Hun skrev dessuten en oppgave om dette emnet da hun studerte norsk som 
andrespråk, hvor hun problematiserte at mange minoritetsspråklige elever ikke får anledning 
til å vise hva de kan. Når Lea skal beskrive situasjonen til disse elevene, bruker hun likevel 
karakteristikker som helt ser bort fra eventuelle gode ferdigheter. For eksempel sier hun 
både at de mangler hele tankesettet for å forstå noe og at hun synes synd på dem. Hun 
omtaler elevene som «stakkars vesener» og beskriver situasjonen deres som «håpløs» og 
«trøstesløs». 
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Det er flere måter en kan tolke disse utsagnene på. Når Lea bruker uttrykk som at «hele 
tankesettet er borte», kan en kanskje sette det i sammenheng med en slags mangeldiskurs 
knyttet til de minoritetsspråklige elevene, for her blir jo elevene karakterisert med 
utgangspunkt i noe de ikke har som de majoritetsspråklige elevene sannsynligvis har, og det 
er denne mangelen som blir det vesentlige i beskrivelsen av elevene. Når Lea bruker uttrykk 
som «håpløst» og «trøstesløst», virker det heller ikke som om hun venter at elevene skal 
være i stand til å komme ut av situasjonen de er i, og når hun i tillegg «synes synd på» og 
kaller elevene «stakkar», kan det til og med virke patroniserende. Imidlertid er det mulig å 
se disse utsagnene i sammenheng med at lærerne ved Allheimen har ønsket seg et annet 
system for oppfølging av leseprøvene og dessuten en annen undervisningssituasjon for de 
minoritetsspråklige elevene enn den de faktisk har. Karakteristikkene Lea bruker, er jo en 
beskrivelse av elevene i en situasjon hun ikke har ønsket for dem, og siden hun ikke får 
anledning til å gjøre noe med det, kan det tenkes at bruken av disse nokså sterke uttrykkene 
er en understreking av en type avmakt som hun føler i den rådende situasjonen. 
10.4.3.3 Læreplan for de minoritetsspråklige elevene 
Vi har sett eksempler på at både Fabian og Kristian ytrer seg på en måte som tyder på at de 
ikke alltid skiller mellom norskspråklige ferdigheter og generelle evner. Fabian ser ikke ut 
til å ha det vi kan kalle et «mangelperspektiv» på elevene med svake skolefaglige 
prestasjoner (jf. McNamara, 2011), eller kanskje vi kan tolke det slik at han med vilje 
unngår et slikt perspektiv. Han legger vekt på at vi er «mangfoldige» og at mange har helt 
andre evner enn de rent skolefaglige. Han bruker yrkesfagene som eksempler på gode yrker 
som ikke krever akademiske prestasjoner. Som eksempler på elever som er gode lesere, 
nevner han «for eksempel folk – elever som kom fra Kina – altså de land som vi på en måte 
kan sammenlikne oss med når det gjelder utdanningssystem», men han har også «svært 
mange elever fra for eksempel Somalia – Afghanistan – Irak – som da – i nokså mange 
tilfeller – har svært liten – eller ingen skolebakgrunn» og som dermed er blant de «såkalte 
aller – aller svakeste». Når han bruker «såkalte» her, tolker jeg ham dit hen at han mener de 
ikke nødvendigvis er svake, kanskje har de andre evner enn de rent teoretiske eller 
skolefaglige. Slik kan det se ut til at de norskspråklige ferdighetene, samt utdannelsen de 
hadde før de kom til Norge, skal avgjøre om du skal følge Kunnskapsløftet eller den 
«Kunnskapsløftet light» som Fabian etterlyser. 
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10.4.3.4 Fremstillingen av Allheimens elever 
Skolene i kommunen hvor Allheimen ligger, beskyldes for å frita svært mange elever fra de 
nasjonale prøvene. Dette har vært slått opp stort i mediene, og lærere ved Verket og Pollen 
trekker frem at dette skal være tilfelle i denne kommunen. Det har vist seg at skolene i 
kommunen ikke fritar så mange som de beskyldes for, og ved Allheimen ser det ut til at få 
elever fritas
42
. Fabian, Lea og Kristian uttrykker at det ikke er mange elever som får fritak, 
dessuten tyder resultatene som er rapportert inn, på det samme, siden svært mange elever 
ved Allheimen er på nivå 1 i lesing. Dersom skolen hadde fritatt mange av strategiske 
hensyn, ville elevene sannsynligvis være tatt fra denne gruppen. Avisoppslag hvor skolen 
brukes som eksempel på svake skoler, tyder på det samme, for den er ikke nevnt som 
eksempel på skoler med høy andel fritak. I debatter, kronikker og avisartikler har enkelte 
skoler med høy andel minoritetsspråklige elever blitt fremstilt som taperskoler, blant annet 
med grunnlag i resultatene fra de nasjonale prøvene. Allheimen er blant skolene som er 
trukket frem. Kommunale dokumenter viser også at Allheimen har et godt stykke igjen for å 
nå de kommunale skolemyndighetenes strategiske mål for de nasjonale prøvene, og 
avisoppslag viser at flere har forsøkt å slå mynt på akkurat dette. Siden majoriteten av 
elevene ved Allheimen skole ikke er såkalte etniske norske, blir resultatene brukt for å 
illustrere at det flerkulturelle samfunnet skaper skoletapere, eller at segregeringen i 
kommunen gjør det.  
Et av aspektene som trekkes frem ved prøveresultatene, er altså at skolen har mye høyere 
andel elever som er på de laveste nivåene (nivå 1 for femte trinn og nivå 1 og 2 for åttende 
og niende trinn) i nasjonale prøver i lesing enn kommunen har samlet sett. Både de tre 
lærerne jeg har snakket med, og forskning om andrespråkslæring (Cummins, 1984; 
Kulbrandstad, 2000) tilbyr imidlertid gode forklaringer på hva dette kan komme av, for 
blant annet har flere av elevene som tar de nasjonale prøvene relativt kort botid i Norge
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Disse elevene får sin norskundervisning innenfor rammene av den ordinære læreplanen i 
norsk, og lærerne beskriver en situasjon som med Leas term er «håpløs», fordi elevenes 
norskferdigheter er så langt fra normen. På ungdomstrinnet ved Allheimen brukes det i 
dagens situasjon bare unntaksvis kartleggingsverktøy som er utarbeidet for elever med annet 
morsmål enn norsk, slik at tospråklige elever til enhver tid blir vurdert etter en enspråklig 
norm. Dette kan bety at en stor del av Allheimens elever både innenfor skolen og i 
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 Det eksakte tallet på hvor mange som fritas, har jeg ikke fått tilgang til. 
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offentligheten blir fremstilt som ikke bare svake i norsk, men dårlige lesere, faglig svake og 
generelt som skoletapere.  
10.4.4 Perspektiver  
Blant dem som forsker på andrespråkslæring og andrespråkslesing, er det som vi har sett 
under gjennomgangen av relevant forskning, flere som har reist en del problemstillinger 
knyttet til å teste andrespråkslesere med prøver som er utviklet innenfor en 
førstespråkskontekst. En av problemstillingene som nevnes, er at man ikke vet om man 
måler språkferdigheter eller leseferdigheter og at prøvene kulturelt favoriserer en vestlig, 
hvit middelklasseleser. Dette kan i sin tur lede til at elever med minoritetsspråklig bakgrunn 
blir undervurdert og fremstår som faglig svakere enn sine majoritetsspråklige medelever.  
Blant lærerteamene på Verket og Allheimen finnes det lærere som på ulike måter peker på 
nettopp disse aspektene. Spesielt norsklærerne Lea og Tirill løfter frem at prøvene kulturelt 
favoriserer de majoritetsnorske elevene, mens mange andre lærere fremhever språklige 
faktorer som påvirker prøveresultatet. Spesielt Inga trekker frem at hun ikke får de svarene 
hun trenger fra prøvene de bruker. Tirill frykter urimelig diagnostisering av elevene, og Lea 
synes elevene hennes fremstår som svakere lesere enn de egentlig er. Slik ser vi at lærerne 
til en viss grad er opptatt av det samme som flere innenfor andrespråksforskningen. For 
spesielt Lea og Tirills vedkommende henger dette kanskje sammen med at de har vært borti 
denne forskningen selv gjennom sine studier. Det har også Nina i Pollen-teamet. Selv om 
hun ikke kjenner til hvordan elevene ved Pollen gjør det, trekker hun frem forskning som 
problematiserer andrespråksleseres situasjon og skulle ønske de kunne ha diskutert slike 
emner på Pollen. Når det ellers ikke er interesse for dette på Pollen, henger det 
sannsynligvis sammen med at det ikke er noe lærerne her har erfaring med, og som vi vil se 
i det videre, er det gjennom sin erfaring at Pollen-teamet mener å hente det meste av sin 
kunnskap. 
Selv om flere lærere altså selv ser at prøvene på mange måter måler skjevt, kan det spesielt 
på Allheimen virke som om lærerne selv påvirkes av prøveresultatene når de skal vurdere 
sine elevers ferdigheter. Både måten de beskriver elevene og deres ferdigheter på og 
tiltakene de sier at de setter inn, styrker en slik forståelse. Det må understrekes at jeg i 
materialet mitt ikke har grunnlag til å utelukke at leseprøveresultatene på Allheimen gir en 
rimelig fremstilling både av elevenes lesing, språk og generelle faglige ferdigheter, eller til å 
utelukke at leseprøveresultatene hadde vært like dårlige hvis elevene hadde blitt målt på et 
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språk de behersket bedre. Dermed kan det tenkes at lærernes beskrivelser er treffende. På 
den annen side er ikke lærerne i en situasjon hvor de har anledning til å avgjøre hvordan 
elevene hadde gjort det under andre forhold, verken når det gjelder undervisningstilbud eller 
kartlegging av ferdigheter, slik at enkelte beskrivelser fremdeles fremstår som urimelige. 
Det vil si: De blir først og fremst urimelige hvis de blir forstått som beskrivelser på elevenes 
generelle ferdigheter i enhver situasjon, og ikke som en beskrivelse av elevenes ferdigheter 
slik de fremstår innenfor det rådende systemet. Siden lærerne åpenbart har gjort seg noen 
tanker som tyder på at de mener systemet ikke virker som det burde, er dette kanskje den 
rimeligste måten å forstå deres utsagn på. 
10.5 Hvor kunnskapene om lesetester kommer fra 
Alle intervjupersonene ble spurt om både hvor kunnskapen om lesing kom fra og om hvor 
kunnskapen om lesetester og vurdering av leseferdigheter kom fra. Lærerne har ulik 
utdannelsesbakgrunn og underviser ikke i de samme fagene. Dette gjør også at referansene 
blir ulike. Når det gjelder prøvene, viser de fleste lærernes svar til tester og prøver generelt, 
mens enkelte tar for seg hele vurderingsbegrepet. Det er lærernes egne utsagn om hvor 
kunnskapen deres kommer fra som er tema her. Selvfølgelig kan lærerne ha lært på andre 
måter enn dem de kommer på å nevne selv, og lærerne har fått oppfølgingsspørsmål for at 
de skal tenke videre gjennom hvor de kan ha fått kunnskapen sin fra. Det er likevel lærernes 
egne beskrivelser av hvor de har kunnskapene sine fra som er grunnlaget for dette kapitlet. 
10.5.1 Kunnskaper blant lærerne i Pollen-teamet 
Både når det gjelder lesing generelt og når det gjelder lesetester, oppgir lærerne ved Pollen 
at kunnskapene de har først og fremst stammer fra egen erfaring som lærere. Det er bare 
Nina som ikke først og fremst fremhever egen erfaring, men også hun nevner og kommer 
med eksempler på kunnskaper som hun har fått gjennom erfaring. Flere trekker også frem 
samtale med kolleger. Her stikker Nina seg ut ved å understreke at slike samtaler har hun 
ikke hatt nytte av, siden hun ikke opplever dem som reelle erfaringsutvekslinger. Når det 
gjelder kurs, har samtlige lærere deltatt på et kurs om «Økt LæringsUtbytte» (ØLU), men 
det er bare Cato, Nina og Birte som oppgir dette som en kilde til økt kunnskap om lesing. 
Cato og Nina fremhever dessuten dette kurset som en kilde til økt kunnskap også om 
testing, spesielt fordi de begge er opptatt av oppfølging av testresultater og mener at 
arbeidsmetodene og tankegangen i ØLU er et godt utgangspunkt for slik oppfølging. Ellers 
er det kanskje ikke overraskende at Audun, Rita og Nina oppgir utdanningen som en kilde 
til kunnskap om lesing, siden de alle tre har allmennlærerbakgrunn og har blant annet hatt 
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om grunnleggende lese- og skriveferdigheter i utdanningen. Cato er også allmennlærer, men 
utdanningen hans ligger lenger tilbake i tid, og han oppgir ikke å ha fått sine kunnskaper om 
lesing og testing derfra. 
Tabell 16 Hvor Pollen-teamets kunnskaper kommer fra 
Kunnskaper om lesing (L) og testing (T) Audun Rita Cato Even Nina Birte 
Yrkeserfaring fra klasserommet LT LT LT LT LT LT 
Erfaring med egne barn L      
Erfaring fra egen barndom L      
Samtale med kolleger T L LT LT   
Kurs T  LT  LT L 
Utdanning L L   LT T 
Selvstudier       
Kunnskaper fra prøvemateriell  T   LT  
Medier       
Informasjon fra Utdanningsdirektoratet       
Samtaler utenfor skolen       
 
Som det fremgår av tabell 16, oppgir ingen av Pollen-lærerne egenstudier, medier eller 
samtaler utenfor skolen som kilde til kunnskap. Når det gjelder medier, har vi jo sett at 
enkelte blant lærerne følger noe med i mediene når det gjelder både lesing og lesetesting, 
men de oppfatter det ikke slik at dette genererer noe videre kunnskap. I spørsmålene mine 
har jeg ikke definert hva jeg mener med kunnskap, og det kan synes som at lærerne ved 
Pollen forstår det som at det er den didaktisk nyttige kunnskapen som er det vesentlige i 
sammenhengen. Tatt i betraktning konteksten for intervjuene er nok ikke det en urimelig 
tolkning. Som vi ser oppgir heller ikke lærerne informasjon fra Utdanningsdirektoratet som 
kilde til kunnskap. Dette vil bli behandlet avslutningsvis i kapittelet.  
10.5.2 Kunnskaper blant lærerne på Verket-teamet 
Ved Verket fremheves også erfaringen intervjupersonene har som lærere som kilde til 
kunnskap for de fleste. Norsklærerne Inga og Tirill har begge lesing som eget tema i en 
modul i fagkretsen sin, men de mener også å ha fått kunnskap om testing fra denne 
utdannelsen. I tillegg trekker de frem at de bruker en del tid på å holde seg oppdatert på 
egenhånd. Daniel og Håkon fremhever det samme for henholdsvis lesing og testing. Tirill er 
den eneste blant lærerne som trekker frem informasjonen som ligger på 
Utdanningsdirektoratets nettsider som en kilde til kunnskap om testing.  
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Tabell 17 Hvor Verket-teamets kunnskaper kommer fra 
Kunnskaper om lesing (L) og testing 
(T) 
Inga Tirill Silje Johan Daniel Håkon Georg 
Yrkeserfaring fra klasserommet  LT LT LT LT LT  
Erfaring med egne barn       LT 
Erfaring fra egen barndom        
Samtale med kolleger   L   LT  
Kurs LT       
Utdanning LT LT L   T  
selvstudier LT LT   L T  
Kunnskaper fra prøvemateriell        
Medier    L   LT 
Informasjon fra Utdanningsdirektoratet  T      
Samtaler utenfor skolen        
 
Ingen av lærerne i Verket-teamet mener å ha lært noe av prøvemateriellet i seg selv, og det 
er sparsomt med ytringer om at de lærer av andre lærere. Dette henger kanskje sammen med 
at det foregår lite samarbeid i forbindelse med prøvene på Verket skole.   
10.5.3  Kunnskaper blant lærerne på Allheimen-teamet 
Felles for Allheimen-lærerne er at de fremhever at de har skaffet kunnskaper om både lesing 
og testing av spesielt leseferdigheter ved å søke kunnskap selv. Både Lea og Kristian nevner 
eksplisitt bøker de synes har vært nyttige til dette formålet. Alle tre trekker også frem 
samtaler de har hatt med kolleger. Gjennom hele intervjuet trekker Kristian frem erfaringer 
fra egen barndom og skolegang. Det gjelder også når han skal fortelle hvor han har 
kunnskapene sine om lesing fra. I og med at Kristian er yngst, har kortest erfaring og 
dessuten har realfagsbakgrunn og ingen lærerutdanning, er det sannsynligvis også den mest 
logiske kilden for kunnskap om barn og ungdoms lesing. Fabian på sin side vektlegger også 
flere ganger samtaler han har hatt med «folk i fagmiljøene», både når det gjelder 
lesedidaktikk og mer testteoretiske spørsmål. Både Lea, Kristian og Fabian trekker frem 
eksempler fra samtaler de har hatt om prøvene. 
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Tabell 18 Hvor Allheimen-teamets kunnskaper kommer fra 
Kunnskaper om lesing (L) og testing (T) Kristian Lea Fabian 
Yrkeserfaring fra klasserommet T  LT 
Erfaring med egne barn    
Erfaring fra egen barndom L   
Samtale med kolleger T LT LT 
Kurs L   
Utdanning    
Selvstudier T LT LT 
Kunnskaper fra prøvemateriell    
Medier    
Informasjon fra Utdanningsdirektoratet    
Samtaler utenfor skolen   LT 
 
Verken Utdanningsdirektoratet, prøvematerialet eller mediene har ifølge lærerne ved 
Allheimen bidratt til kunnskapen deres om lesing og leseprøver. Heller ikke utdanningene 
deres har det, noe som kanskje kan henge sammen med at ingen av dem har lærerutdanning. 
Lea har imidlertid noen kunnskaper om lesing fra da hun har studert norsk som andrespråk i 
senere tid. Når det gjelder kunnskap om tester, ser det imidlertid ikke ut til at de som har 
allmennlærerutdanning, har fått mer kunnskap gjennom utdanningen enn lærerne med andre 
typer utdanning.  
10.5.4 Perspektiver 
Det er altså yrkeserfaringen fra klasserommet som fremheves av de aller fleste lærerne som 
en kilde til kunnskap. Ikke bare nevnes det av flest lærere, men erfaringen fremheves også 
som den hovedsakelige kilden til kunnskap.  
Tabell 19 Hvor lærernes kunnskaper kommer fra 
Hvor kommer kunnskapen fra Lesing Testing 
Yrkeserfaring fra klasserommet 12 13 
Erfaring med egne barn 2 1 
Erfaring fra egen barndom 2 1 
Samtale med kolleger 7 7 
Kurs 5 4 
Utdanning 6 5 
Selvstudier 5 6 
Kunnskaper fra prøvemateriell 1 2 
Medier 2 1 
Informasjon fra Utdanningsdirektoratet - 1 
Samtaler utenfor skolen 1 1 
 
Silje sier det slik når hun vil fremheve kunnskapen fra klasserommet: 
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Silje: I forhold til lesing så har jeg faktisk studert – jeg har faktisk lese- og 
skriveopplæring – så det er da i hvert fall noe – men – i norskutdannelsen min da – 
men – det her med lesestrategier og sånn det er bare noe som jeg på en måte har 
tillært meg etter jeg ble ferdigutdanna – som jeg har på en måte lært meg mens jeg 
har vært i jobb da – for jeg mener jo – eller jeg tror – eller jeg er ganske sikker på – 
faktisk – at det meste av det man lærer – som man burde kunne som lærer da – det 
lærer man når man jobber praktisk 
Audun viser til hva han mener fungerer best for ham selv: 
Audun: klart jeg har fått – jeg har jo fått tilbud om mange kurs og sånne ting – i 
forhold til lesekurs – i forhold til de her hjelpemidlene for – men – jeg er – jeg er på 
en måte – altså jo mer jeg er borte fra klassa mi – og altså – det er litt sånn andre sida 
og da at – det å være veldig mye borte fordi du skal kurses og den biten der er jeg litt 
motstander av fordi at det da er det noen andre som må ta klassa mi og da kan de bli 
skadelidende de som er – så jeg – jeg prøver ut – jeg erfarer– og jeg er nok kanskje 
– som type – og veldig sånn erfaringsbasert lærer etter – jeg tar til meg – endrer – 
etter hvert som erfaringene endrer seg  
Det er i tråd med funn flere forskere har gjort, at lærere verdsetter den kunnskapen de får 
gjennom sin praksisutøvelse høyt (For eksempel Engen, 2011). Dette ser det altså ut til at 
også lærerne i min undersøkelse gjør. Imidlertid kan det nok ikke bare forstås som at 
lærerne verdsetter denne kunnskapen. Det handler sannsynligvis også om at det er denne 
kunnskapen de har tilgang til. Når det gjelder kunnskap om lesetester, er det bare 4 lærere 
som mener å ha noe av kunnskapen sin om dette fra kurs. Ingen av kursene det refereres til, 
dreier seg egentlig om lesetesting. På Pollen viser de til et ØLU-kurs, samt at en av lærerne 
har vært på et kurs om vurdering, hvor vurdering av skriftlige ferdigheter var det primære. 
Inga på Verket viser til et kurs i SOL, som er et verktøy for systematisk observasjon av 
lesing. 5 lærere oppgir å ha noe av kunnskapen sin fra utdanningen sin, og utdanningen de 
viser til da, har foregått etter, eller i stedet for ordinær lærerutdanning, for ingen kan huske å 
ha hatt noe om testing i lærerutdanningen, noe som er å vente, all den tid standardiserte 
prøver er et relativt nytt fenomen i norske skoler. I og med at vi har sett at lærernes 
kunnskaper knyttet til leseprøvene de bruker oppleves som mangelfull, både av dem selv og 
av meg, kunne en kanskje vente at flere lærere ville søke kunnskap på egenhånd, men bare 6 
av lærerne oppgir å ha sine kunnskaper fra faglitteratur de har lest på egenhånd. Felles for 
fem av disse lærerne, Kristian, Lea, Tirill, Fabian og Inga, er at de har lange utdanningsløp 
og videreutdanning bak seg, og at de legger stor vekt på kunnskap de har ervervet gjennom 
studier. Mens spesielt Silje, Johan og samtlige lærere ved Pollen flere ganger viser til det de 
har erfart, viser Kristian, Lea, Fabian og Inga i mye større grad til det de har lest eller 
skrevet selv. Tirill utpreger seg ved i stor grad både å vise til teori og til praksis. 
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10.6 Perspektiver på lærernes kunnskaper om leseprøvene 
En sammenstilling av hovedtendensene i kapitlet om lærernes kunnskaper om leseprøvene 
kan nok på enkelte områder virke nedslående, dersom en mener at lærerne trenger 
kunnskaper for å ha nytte av eksterne leseprøver. Enkelt sagt er hovedtendensen at lærerne 
har stor tillit til selve prøveverktøyet, men liten kunnskap når det gjelder hva prøvene måler 
og begrenset kunnskap om hva de måler når norsk er andrespråket. Den kunnskapen de har, 
er for det meste basert på deres egne erfaringer og er i veldig liten grad basert på utdanning, 
kurs eller selvstudier. Når det gjelder lærernes kunnskaper om lesing, er bildet noe 
annerledes, og mange av lærerne ved alle skolene uttrykker seg både reflektert og 
kunnskapsrikt om ungdommers lesing og om sin egen leseundervisning. En kunne kanskje 
spørre seg hvorfor ikke mer av denne kunnskapen åpenbarer seg i refleksjonene om hva 
leseprøvene måler. 
Dersom vi ser bort fra hovedtendensen og går nærmere inn i resultatene, kan vi gjøre mer 
interessante observasjoner. For eksempel kan det tenkes at siden det har vært lite kursing når 
det gjelder testing, og siden utdannelsen for de fleste lærerne ligger en stund tilbake i tid, vil 
lærere som ønsker å lære mer om testsystemet, måtte gjøre det gjennom selvstudier. I 
undersøkelsen oppgir Lea, Kristian og Fabian fra Allheimen og Inga, Tirill og Håkon fra 
Verket at de har kunnskapen sin om testing fra blant annet selvstudier. Blant norsklærerne er 
det nettopp Lea, Tirill og Inga som viser mest kunnskap om hva de ulike leseprøvene måler. 
Disse tre i tillegg til Kristian har dessuten mange refleksjoner knyttet til å teste lesing på 
andrespråket. Kristian og Håkon har ikke spesielt god greie på lesetester, men til gjengjeld 
har de mange kunnskaper som gjelder testing generelt. Begge tar for seg aspekter ved 
prøvene som har med forhold som validitet og reliabilitet å gjøre. Fabian på sin side har det 
med å løfte diskusjonen ut av den umiddelbare konteksten, slik at hans eksplisitte kunnskap 
om hva de ulike prøvene måler, er det ikke godt å si noe om. Han har imidlertid kunnskaper 
om mye av det teoretiske rammeverket som danner grunnlag for spesielt PISA og de 
nasjonale prøvene. På det området viser han kunnskaper som ingen av de andre lærerne 
viser maken til. 
Fem av lærerne opplyser også at de har kunnskaper om testing fra utdannelsen sin. Dette 
gjelder Inga, Tirill og Håkon fra Verket, og Nina og Birte fra Pollen. Kunnskapene til de tre 
lærerne fra Verket er allerede behandlet. Nina fra Pollen viser sine kunnskaper først og 
fremst ved å skille mellom prøver som måler avkoding og prøver som måler forståelse. 
Finere inndeling gjør hun ikke, men hun er reflektert når hun vurderer prøvenes styrker og 
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svakheter. Birte på sin side uttrykker ikke eksplisitte kunnskaper om prøvene som brukes, 
og det er rimelig å regne med at det hun har lært om testing i utdanningen sin enten er av en 
mer generell karakter eller knyttet til realfag, siden hun er realfagsutdannet.  
Når det gjelder de som mener å ha fått kunnskaper om lesing i sin utdannelse, er dette 
norsklærerne Tirill, Inga, Silje, Audun og Rita, i tillegg til mattelærer Nina. De fleste av 
disse viser gode kunnskaper når det gjelder hva som kan støtte opp under elevers 
leseutvikling. Unntaket er kanskje Silje, som først og fremst er opptatt av at ungdommene 
må lese mer for å bli gode lesere. Dette er selvfølgelig også viktig, men Silje sier ingenting 
om hvordan lærere kan bidra til at elevene leser mer. Utdannelsen er åpenbart ikke den 
eneste muligheten lærerne har til å utvikle seg som leselærere. Med unntak av Rita er det 
ingen av naturfagslærerne som har hatt om lesing i utdanningen. Likevel er det disse lærerne 
som i aller størst grad har kunnskaper og refleksjoner om lesing og leseundervisning. Alle 
emnene som lærerne har reist knyttet til elevers lesing, har faktisk også blitt tatt opp av 
naturfagslærere i de individuelle intervjuene, og enkelte emner er de alene om å ha reist. 
Naturfaglærernes responser om lesing korresponderer godt med kunnskap vi har om lesing 
fra forskningen, men de mange eksemplene lærerne bruker, viser at det først og fremst er 
erfaringer fra klasserommet som er kilde til kunnskapen de har. I tillegg refereres det noe til 
samtaler med kolleger. At det kan se ut som om det er et misforhold mellom 
naturfaglærernes utdanning som ikke inneholder leseundervisning som komponent og deres 
gode kunnskaper om lesing, vil være en interessant observasjon å bringe med seg i en 
diskusjon om lærernes kunnskaper. Jeg vender tilbake til denne problemstillingen i kapittel 
12.2.3, i avhandlingens siste del. 
I mellomtiden kan det være verdt å merke seg at Kristian ikke har trukket frem 
klasseromserfaringen sin som kilde til kunnskap om leseutvikling. De mange eksemplene 
hans tyder likevel på at han har en del kunnskap herfra. Han trekker imidlertid frem 
erfaringer fra egen barndom som kilde til kunnskap, i tillegg til kurs han har vært på. 
Eksemplene hans peker også mot denne kunnskapen. Kristian er bare en av flere lærere i 
undersøkelsen som gir eksempler på kunnskaper som må stamme fra kilder de ikke selv 
oppgir å ha sin kunnskap fra. Et annet eksempel er Lea, som ikke oppgir utdanningen sin 
som kilde til det hun vet om verken lesing eller testing, men som ytrer kunnskap som nok 
står på pensum i Norsk som andrespråk, som er ett av fagene hun har tatt. Dette kan nok 
skyldes flere ting, som forglemmelse eller syn på hva kunnskap er eller kunnskap om hva 
lesing og testing er. Hos flere av lærerne er det tydelig at de verdsetter den kunnskapen de 
235 
 
erverver i praksis langt høyere enn kunnskap fra utdanning, kurs og faglitteratur. Slik sett 
passer det godt at Kristian er den eneste som unnlater å oppgi praksis når det fremstår 
tydelig at han har kunnskaper herfra, for han ser ut til å vurdere kunnskap fra utdanning, 
kurs og faglitteratur høyt. Så er han også den yngste læreren i undersøkelsen. Også denne 
problemstillingen vil bli tatt opp igjen i del V.  
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11 Overordnede pedagogiske og samfunnsmessige sammenhenger 
I hovedsak dreier intervjuene i undersøkelsen seg om prøvesystemet ved den enkelte skole 
og i lærernes praksis. Imidlertid ble lærerne også bedt om å si noe om sine tanker om 
systemet generelt, og i gruppeintervjuet ble de konfrontert med andre læreres utsagn om det. 
I tillegg kommer flere lærere på eget initiativ inn på overordnede pedagogiske og 
samfunnsmessige forhold ved testsystemet. Lærernes uttalelser om prøvesystemet i egen 
praksis kan dessuten ha noen implikasjoner for hvordan en kan forstå deres oppfatninger om 
prøvene i et større perspektiv.  
I det videre behandles tre temaer som jeg mener omfatter de fleste av de sammenhengene 
lærerne setter prøvene inn i. Det første temaet er de fleste lærerne inne på, nemlig måling, 
veiing og diagnostisering i skolene. På de ulike teamene er det variasjon i hvordan de ytrer 
seg om dette aspektet. I hvilken grad prøvesystemet rokker ved lærernes autonomi og 
beslutningsmakt, er også et emne flere lærere rører ved, og dette vil også bli omhandlet her. 
Avslutningsvis tar jeg for meg et emne som først og fremst norsklærerne har vært opptatt 
av, nemlig mandatet de opplever at de har: å skape «gagns mennesker».  
11.1 Om måling, veiing og diagnostisering 
I løpet av de individuelle intervjuene trekker flere lærere frem problemstillinger knyttet til 
det de oppfatter er en utstrakt hang til måling og veiing innenfor det norske skolesystemet. 
Spesielt Tirill er opptatt av dette, men det løftes også frem av Audun, Nina, Fabian og Lea. I 
gruppeintervjuet velger jeg å ta opp igjen denne problemstillingen med både positivt og 
negativt fortegn. Uttrykket «måle- og veiesamfunn» er det Audun som først introduserer. I 
gruppeintervjuet ber jeg lærerne ta stilling til om det er rimelig å sette de eksterne 
leseprøvene inn i en slik sammenheng. Dessuten viser jeg til de som trekker frem at 
målingen og veiingen har bidratt til nødvendig økt oppmerksomhet om de ferdighetene som 
elevene blir målt på, og ber lærerne ta stilling til det. 
11.1.1 Lærerne i Pollen-teamet og diagnosesamfunnet 
Blant lærerne i Pollen-teamet reises mange innvendinger mot å legge så mye vekt på testing 
og måling av elevers ferdigheter som det gjøres i dag. Både de nasjonale prøvene og andre 
prøver som de lokale skolemyndighetene har bestemt at skolene skal bruke, settes inn i 
denne sammenhengen. Audun gir dagens samfunn merkelappen «diagnosesamfunnet», og 
han mener han ser en økende tendens til det han kaller «båssetting». 
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Audun: poenget er at jeg er liksom redd for at vi kommer dit hen nå at det er – «ok, 
bare jeg får plassert deg i den båsen» – «Ok, dette er det» liksom – Vi kan ikke – vi 
kan på en måte ikke – det er ikke noe – det er ikke noe rom for noe annet 
 Audun uttrykker at resultatet av prøvene blir at elevene får en slags diagnose som 
utelukkende bidrar til å stigmatisere. Audun er ikke først og fremst opptatt av at resultatene 
ikke følges opp, selv om han også har vært innom dette. Han mener imidlertid ikke at 
oppfølging av resultatene nødvendigvis har pedagogisk nytteverdi, og mener han ikke gjør 
jobben sin som lærer dersom han ikke avdekker elevenes behov på annet vis enn gjennom 
prøver. Hvis elever har for dårlige leseferdigheter, mener Audun nøkkelen er å finne ut 
hvordan elevene kan motiveres til lesing, og her snakker han varmt om samarbeidet med 
kommunens bibliotek. Så kan det likevel hende, slik Audun ser det, at elever ikke har sin 
styrke i «teoretiske ferdigheter», og da må de få lov til å gjøre noe annet uten stadig å bli 
målt opp mot uoppnåelige standarder. Audun trekker frem erfaringer med elever som har 
jobbet hardt for å bli bedre i teorifagene uten at dette har betalt seg for dem i særlig grad. 
Han mener det er å gjøre elevene en bjørnetjeneste å drive dem til å holde på slik. Han 
understreker imidlertid at man selvfølgelig må avdekke for eksempel hvem som sliter med 
dysleksi, men mener også at det finnes opp diagnoser når det gjelder lesevansker, fordi dette 
utløser midler. 
Audun: Og det er – altså – da tenker jeg ikke – fordi du ser veldig fort hvem som har 
dysleksi – som norsklærer så ser jeg det tvert – det er veldig enkle ting å se på – en 
trenger ikke å få en test på at du har det – men når da de her – testing av en del svake 
elever – «Vi finner trekk av dysleksi» – Du har ikke trekk av dysleksi – enten så har 
du dysleksi eller så har du ikke dysleksi (.) tenker jeg da 
Audun er den som er aller mest kritisk til prøvesystemet, særlig fordi han er den eneste som 
i stor grad tviler på selve verdien i å skulle avdekke hvilket nivå elevene er på i lesing. Det 
er imidlertid også flere som ytrer bekymring for om vi beveger oss mot et samfunn hvor vi 
setter merkelapper og stigmatiserer elevgrupper. Nina forsøker å sette ord på hvordan 
målingen kan ha både fordeler og ulemper. 
Nina: Det er trist at elevene skal ha den der nederlagsfølelsen fordi alt er kategorisert 
og bestemt – fordi dette her er systemet du skal passe innafor også ser vi «dette er du 
dårlig på» – jeg føler i alle fall at det er mer «dette er du dårlig på» enn «dette er du 
god på – dette kan du masse» – det er «her faller du utafor og her» – også prøver vi å 
få deg til å passe inn ved å fylle de dypeste hullene – også faller du utafor også går 
du ut av skolen med en følelse av at «dette her fikk jeg kanskje ikke helt til»- også – 
men – samtidig så er det – de som har fått – de som da har fått hjelp – de som har 
blitt kategorisert og fått hjelp – de har fått masse hjelp – også er det en sånn – det er 
en sånn determinasjonsfølelse ikke sant – det blir sagt at «ja – du har jo adhd så da 
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får vi bare – vi kan ikke forvente noe annet av deg siden du har den diagnosen» – 
også får du lov til å tro at det er sånn – så får du ikke lov til å gjøre ditt beste – den – 
den er også trist – det er på en måte to grøfter og vi vingler veldig 
Den kompleksiteten som Nina forsøker å sette ord på i forbindelse med prøvene, blir uttrykt 
implisitt hos mange av de andre lærerne. Både Rita og Audun sier på den ene siden at de er 
kritiske til at kartlegging av ferdigheter begynner tidligere og tidligere, og til og med så 
tidlig som i barnehagen. De uttrykker imidlertid også at problemer som deres elever sliter 
med i dag, burde ha blitt avdekket allerede i barnehagen slik at en kunne ha satt inn tiltak 
tidlig. Nå må det riktignok understrekes at Audun mener gode lærere finner ut hva elevene 
sliter med uten å bruke kartleggingsverktøy, så avdekking i barnehagen behøver ikke bety 
verken prøver eller systematisk kartlegging. 
Generelt er Pollen-lærerne skeptiske til at alle skal måles etter de samme kriteriene. Det er 
et krav om at elever skal passe inn i stadig smalere definerte rammer, uttrykker både Nina, 
Cato, Birte og Audun. Det må være tøft for de foreldrene som stadig får tilbakemelding om 
at barnet deres ikke når opp i målingene, påpeker Nina og legger til: « Det er en lettelse å ha 
barn som passer inn i systemet». Lærerne spør seg også om det er slik at det er meningen de 
skal ha som mål at alle elevene skal nå helt til topps på prøvene som brukes. Cato er den 
som aller klarest setter ord på dette. 
Cato: det er gjentatte tester og vi skal dokumentere og – med alle disse 
kartleggingsgreiene – hva da om de er på mestringsnivå 3 – skal det hele tiden 
jobbes for – altså – hva – de er happy – og burde være happy med å være på nivå 3 
da […] når jeg kommer inn i en klasse med 30 stykker så skal vi ikke forvente at – vi 
skal ikke det – men det er jo sånn det blir litt opplegget her – at – skal vi liksom 
forvente at alle skal bevege seg fra 2 og opp til 5 i mestringsnivå – er det det vi vil? 
Også Birte trekker frem denne problematikken. Hun mener dessuten det finnes spesielt 
sårbare elever som ikke har godt av stadig å bli veid og funnet for lette. Hun sier hun ser en 
tendens til at enkelte elever tar prøver som de nasjonale prøvene mer alvorlig enn hun mener 
det er grunnlag for.  
Både Birte, Nina, Audun og Cato trekker frem Osloskolen som skremmebilde når det 
gjelder overdreven opptatthet av prøveresultater. Birte trekker frem at Osloskolen er så 
opptatt av resultater at de har fritatt flere av elevene: «Også må vi huske det at 25 prosent av 
elevene er jo ikke der», sier hun og refererer sannsynligvis til avisoppslag hvor det har blitt 
hevdet at enkelte skoler i Oslo har fritatt så mange som 25 prosent av elevene. Nina mener å 
ha oppfattet at lærerne i Osloskolen og kanskje andre steder driver med «teaching to the 
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test», mens Audun har lest at lærere i Osloskolen pålegges å bruke flere måneder på å øve 
på nasjonale prøver. Samtlige av lærerne uttrykker tilfredshet med at dette ikke er tilfelle 
ved deres skole.   
11.1.2 Måling og kvalitetskontroll på Verket 
I Verket-teamet har lærerne ulike perspektiver på at skolen i økende grad har tatt i bruk 
eksternt utviklede kvalitetsvurderingsverktøy. Både Håkon og Daniel og til dels også Inga 
løfter frem positive aspekter ved prøvene og synes blant annet det er bra at kontrollen med 
kvaliteten i norsk skole har økt. Daniel mener at lærere er for redde for å få arbeidet sitt 
vurdert, og at de dermed går glipp av det som kan være gylne muligheter til å undersøke hva 
som kan gjøres bedre i egen undervisning. 
Daniel: vi lærere er så redd for å bli vurdert og vi er så veldig opptatt – «det går ikke 
an å si hva som er den gode lærer» eller – «Hva som er de gode måtene å gjøre ting 
på» – altså – vi blir veldig sånn med en gang – mens i de fleste andre yrker så blir de 
jo faktisk – ikke de fleste – mange andre yrker så er det jo faktisk sånne målbare ting 
da – det her er jo selvfølgelig mange ting som slår inn – men til syvende og sist så 
tror jeg man må utvikle noen verktøy for liksom å kunne si at «ok – i den kommunen 
er dem kjempegode til å regne!» og da får heller de som er mindre gode til det si at 
«ok – det er ikke vi – hva – hva gjør vi da?» – så kan man heller prøve å finne ut 
hvorfor – «ok – vi har van – vi har 2000 asylsøkerforeldre her som ikke har gått på 
skole før» – ok – da er det forklaringa – men det er i hvert fall sånn som for oss i 
kommunen her – så er det ingen som helst grunn til at ikke vi skal skåre godt over 
gjennomsnittet i dette landet  
Daniel og Håkon er de eneste blant lærerne i undersøkelsen som ser noe positivt i det at 
skoler og kommuner sammenliknes, men begge er opptatt av at gjennom offentliggjøring og 
uheldig bruk av tallene så har resultatene til dels blitt misbrukt. Håkon vil ikke ha det slik de 
har det i USA hvor han har lest at high-stakes-prøver styrer undervisningen i svært stor 
grad. I Norge mener han imidlertid vi er så langt unna dette systemet, at det foreløpig ikke 
er noen grunn til frykt. På den annen side er han ikke fornøyd med systemet vi har så langt 
og mener det lider av barnesykdommer og kanskje for dårlig utviklede prøver.  
Inga er også blant lærerne som trekker frem fordeler med testsystemet, og hun konfronterer 
testkritiske Tirill med at de neppe hadde opplevd økt fokus på lesing dersom kommunen 
ikke hadde sett noen tallresultater som de ønsket en bedring av. Tirill trekker på svaret, men 
fremholder senere at hun er prinsipielt skeptisk til utbredt tendens til diagnostisering. Her 
bruker hun det samme uttrykket som Audun på Pollen. Audun mer enn antyder at diagnoser 
blir funnet opp, og Tirill er inne på noe av det samme når hun påpeker at andelen elever som 
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blir diagnostisert med «generelle lese- og skrivevansker», øker. Hun blir spurt om hva dette 
kan komme av, og da er forklaringen hennes nokså lik Auduns: 
Tirill: den ene sida er jo foreldre – og testsystemet – fordi at vi er i et samfunn hvor 
det er om å gjøre også skal båssette noen eller kartlegge noen og få en diagnose for 
da – da er du – ja – foreldra er jo veldig sånn ofte da – at det er om å gjøre – for da 
kanskje de blir fritatt fra – for eksempel nynorsk eller – de blir fritatt fra noe annet 
eller 
Nettopp dette at foreldre er svært opptatt av kartlegging, er det flere lærere ved Verket som 
trekker frem. Tirill knytter altså foreldreinteressen til det at de for eksempel ønsker å frita 
elevene fra blant annet nynorsk. Johan trekker også frem foreldrene, men mener det er en 
generell tendens til å legge alt ansvar for elevene og deres utvikling på skolen: 
Johan: Dette her er en større samfunnsdebatt – jeg mener – alt skal nagles til skolen 
– men man ser ikke hjem til foreldre og utdanningsgrunnlag – eller – det glemmer 
man – i alle fall de folka som sitter og skal se på disse testene og vurdere 
sammenheng – det er ikke noe snakk om – aldri hørt noe snakk om   
Dette at skolen får ansvar for mer enn det som er rimelig, er både Tirill, Inga og Daniel 
enige om i gruppeintervjuet, men Daniel gjentar likevel at lærerne ikke bør være så redde 
for å bli sett i kortene.  
Også på Verket kommenteres prøvesystemet i Osloskolen, og nok en gang har lærerne ulike 
innfallsvinkler til emnet. Det er bare Tirill og Håkon på Verket som nevner Osloskolen, og 
dette gjør de i de individuelle intervjuene. Tirill er skeptisk til det hun har lest om at lærerne 
i Osloskolen blir pålagt å drive «teaching to the test». Dette nevner hun bare i forbifarten, og 
selv om hun flere ganger er inne på at hun frykter det hun ser som en tendens til å snevre inn 
pensum etter LK06, kommer hun ikke inn på Osloskolen flere ganger. Håkon derimot, 
trekker frem Osloskolen som eksempel til etterfølgelse. 
Håkon: Jeg har hørt rykter om på Osloskolen – at ting har vært litt mer strukturert og 
litt mer – ja – og da mener jeg man også oppnår litt andre resultater med det – veldig 
enkelt forklart – hvis man jobber med lesing så blir elever i snitt flinkere å lese – 
men hvis man bare har litt lesing her og der og sånne ting – så vil elever ikke bli fullt 
så flinke 
Det er altså strukturen i arbeidet de gjør med de grunnleggende ferdighetene i sammenheng 
med prøvene, Håkon fremhever i Osloskolen. Selv om ingen av de andre lærerne trekker 
frem Oslo som et slikt eksempel, har han, slik vi har sett tidligere, de fleste lærerne med seg 
når det gjelder å ønske struktur i testsystemet. Silje og Georg etterlyser imidlertid ikke 
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struktur. Disse to diskuterer heller ikke prøvene ut over den umiddelbare skolekonteksten. 
For musikklærer Georgs del er dette ikke så underlig, all den tid han ikke er så opptatt av 
prøvene ellers heller. Når det gjelder Silje, er det kanskje mer påfallende at hun skiller seg i 
nokså stor grad fra samtlige av de andre norsklærerne ved ikke å reflektere i særlig grad 
over prøvenes rolle i skolen ut over det at hun vurderer den enkelte prøves nytteverdi.  
11.1.3 Lærerne i Allheimen-teamet og målstyring 
Blant de tre lærerne på Allheimen er det enighet om at «målingen mer og mer blir målet», 
slik Kristian uttrykker det. I utgangspunktet betegner Kristian seg som svært positiv til at 
alle elever blir kartlagt etter en felles norm med standardiserte verktøy i form av prøver. 
Han oppgir to grunner til at han er spesielt positiv til ideen om nasjonale prøver. For det 
første mener han at det er et viktig tiltak for at alle landets elever skal møte de samme 
forventningene til ferdigheter, slik at enkeltlærere og enkeltskoler ikke definerer sine egne 
normer. For det andre mener han at dersom prøvene skal gå gjennom en tilstrekkelig 
skikkelig standardisering og kvalitetssikring, så trengs det et godt fagmiljø bak prøvene. 
«Her har du i utgangspunktet noen gode muligheter», sier han om veiledningen til de 
nasjonale prøvene
44
, og mener det er meningsfullt at i alle fall disse har som utgangspunkt at 
prøvene skal følges opp. Når det gjelder de kommunales skolemyndighetenes håndtering av 
de nasjonale prøvene, er han imidlertid kritisk. Om de fem første ukene av skoleåret sier han 
direkte at disse blir brukt feil. 
Kristian: vi ser mer og mer at det virker som om elevene går på skolen for å bli gode 
i nasjonale prøver – jeg mener det er feil å sette av fem uker til å drille på nasjonale 
prøver 
Kristian refererer altså til ukene som lærerne ved Allheimen er blitt bedt om å bruke til å 
forberede nasjonale prøver. Han etterlyser også større forståelse for hva slags svar det er en 
kan få gjennom å bruke standardiserte prøver og mener resultatene blir misforstått og 
misbrukt. Blant alle lærerne er han den som i aller størst grad artikulerer både hvordan 
standardiserte prøver generelt kan nyttiggjøres, og hvordan de ikke bør brukes.  
Lea er i likhet med Kristian eksplisitt på at hun misliker måten de får pålegg om å bruke de 
fem første ukene av åttende trinn på.  
Lea: det er helt på trynet det der opplegget der – et helt forferdelig opplegg – det var 
jo – men altså – det kommer jo fra – vi fikk jo – vi starta jo året med en sånn fæl 
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 Han refererer til prøvene i regning, for når det gjelder leseprøvene, kjenner han ikke 
veiledningsdokumentene. 
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blekke med opplegg mot nasjonale prøver og «hva gjør vi liksom» […] – og vi fikk 
jo kjempepirk når vi hadde satt opp turdag på timeplanen – og «Hva?» – og «Når tar 
dere igjen de timene?» – det var liksom den eneste beskjeden vi fikk da – vi kjempa 
jo med nebb og klør for å få lov å reise på tur og få lov til å fortsette å ha gym ikke 
sant  
Fabian er enig med Lea om at dette opplegget ikke fungerte godt som start på 
ungdomstrinnet og sier: «her kan man ikke legge et frimerke mellom hva du og jeg mener». 
Fabian har heller ikke holdt inne med hva han synes om de kommunale skolemyndighetenes 
opptatthet av målinger og resultater og kaller dette «resultathysteri». I denne sammenhengen 
som ellers er Fabian raskt ute med å trekke større linjer. 
Fabian: altså jeg har jo kalt det XXX
45
 bedriver for resultathysteri – også det er 
resultater resultater resultater – og det er klart at du kan presse ganske mye saft ut av 
den sitronen men det er en grense for hvor mye vi kan få ut av den – og jeg føler nok 
at hele målstyringsdebatten – altså rent – rent filosofisk så er jeg oppdratt i en 
tradisjon hvor man skal vokte seg veldig for målstyring – målstyring – vi begynte 
med det tidlig på sekstitallet i Norge – målstyring – målstyring hele veien – og det 
var flere som rykket ut og sa «Nå er vi på vei inn i et samfunn hvor det er altså 
nettopp måle – veie – penger – effektivitet – resultater» 
I motsetning til Kristian og Lea har Fabian kritiske merknader til lesetester generelt, fordi 
han mener at de hviler på et uheldig kunnskapssyn. Når han lager prøver selv, velger han 
helt andre fremgangsmåter som blant annet innebærer at han involverer elevene i arbeidet 
med å lage prøvene. Slik får han rettet oppmerksomhet mot det han selv mener er viktigst, 
nemlig prosessen frem mot resultatene. Fabian fremhever imidlertid at kritikken hans mot 
PISA og nasjonale prøver har mildnet med årene, men han holder fast ved at han er kritisk 
til «PISA som sjanger». 
Lea og Kristian er ikke på samme måte kritiske til de standardiserte prøvene, og Kristian er 
altså en uttalt tilhenger av å bruke slike verktøy. Det er måten prøvene blir brukt på alle de 
tre Allheimen-lærerne er enige i at er feil, og selv om kritikken deres først og fremst er rettet 
mot egen ledelse og de lokale skolemyndighetene, ser de problemet også som en generell 
tendens. Den felles kritikken kan oppsummeres i to punkter: For det første ser lærerne en 
tendens til at lærere blir styrt mot å snevre inn innhold og arbeidsmetoder i fagene. For det 
andre mangler det både på interesse for og kunnskap i å bruke testresultatene på riktig måte. 
Allheimen-lærerne er altså først og fremst kritiske til hvordan prøveresultater blir brukt og 
ikke til at det brukes standardiserte prøver i skolen.  
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11.1.4 Perspektiver på måling og veiing 
Blant de til sammen 17 lærerne som deltar i intervjuene til denne undersøkelsen, er det 
ingen som uttaler at de synes det er galt at vi har nasjonale prøver eller andre eksternt 
utviklede leseprøver. Flertallet nevner faktisk noen fordeler med å ha en form for nasjonal 
standardisert prøve, også utover den nytten den enkelte lærer kan ha av prøven i sin 
undervisning. Blant annet blir det påpekt at når en skole blir sammenliknet med andre 
skoler, kan dette anspore den til å ta en kritisk gjennomgang av egen praksis.  
Imidlertid fremhever også de aller fleste lærerne at det er aspekter ved dagens system de ser 
på som negative, og mange av dem frykter for en utvikling der det vil bli stadig mer 
resultatmåling. Lærere som har sett hvordan utviklingen har vært i andre land, er spesielt 
opptatt av dette. Det er flere ting lærerne fremhever som negative i et overordnet perspektiv:  
- Flere mener det er en tendens i dag til overdreven diagnostisering. Vi setter en 
merkelapp på alle som ikke passer inn i en skole som vektlegger ferdigheter og 
kunnskaper som ikke ligger for alle. Denne diagnostiseringen kan blant annet gi 
negativt selvbilde og virke selvforsterkende. Det fremgår av lærernes utsagn at de 
også knytter diagnostiseringen til en verdivurdering, der de som ikke passer inn og 
får en diagnose eller en lav skår på leseprøver, blir sett på som mindreverdige. 
- Det er ifølge flere grunn til å frykte at det blir stadig mer «teaching to the test». Ved 
Pollen og Verket mener flere at dette kjennetegner Osloskolen, mens Allheimen-
lærerne mener at de blir pålagt å øve til prøvene i begynnelsen av skoleåret. Dette 
fører til en innsnevring av pensum. Også på Verket ser enkelte tendenser til 
innsnevring. 
- Offentliggjøringen av resultater som foregår i flere kommuner, blir fremhevet som 
negativ. Blant annet virker den uheldig fordi mediene ikke har forstand på 
resultatene. Dette fører til at enkelte skoler blir uthengt, og det blir et negativt fokus 
på skolene. Det negative fokuset på enkeltskoler spesielt og den norske skolen 
generelt henger også sammen med at lærerne urettmessig får ansvar for alt av 
negative resultater i skolen, også det som kan knyttes til sosial, kulturell og 
økonomisk bakgrunn. 
- Enkelte fremhever at testsystemet er en måte å kontrollere lærere på. 
- Oppfølgingen av prøvene er ifølge flere enten feilslått eller manglende. Når elever 
plasseres i en bås uten at dette på et eller annet vis får en hensiktsmessig oppfølging, 
kan målingen virke uheldig (jf. første punkt). 
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Selv om mange av lærerne retter nokså omfattende kritikk mot testsystemet, er det også for 
de fleste forbundet med en viss grad av ambivalens, slik vi også så da lærerne snakket om 
forventninger og konsekvenser i undervisningen. Samtidig som det å diagnostisere elever 
kan føre til stigmatisering, trekker flere frem diagnostisering som nødvendig for å gi elever 
adekvat oppfølging. Denne ambivalensen kan også gjenfinnes ved alle de tre lærerteamene. 
11.2 Om lærernes autonomi og beslutningsmakt 
Ifølge Harald Grimen er en profesjon tildelt skjønnsbasert beslutningsmakt (2008b, s. 203), 
og får stort spillerom til å utøve oppgaven de er satt til å gjøre, samtidig som de fleste 
systemer også er basert på institusjonalisert mistillit i form av eksterne og interne 
kontrollsystemer (Grimen, 2008b, s. 207-209). Når skolemyndigheter rundt om i Vesten har 
innført det såkalte accountability-systemet, er dette en form for institusjonalisert mistillit 
som kanskje har blitt møtt med større skepsis enn mange andre kontrollsystemer. Flere har 
fremhevet de negative aspektene ved at lærerprofesjonen gjennom testsystemet har blitt 
fratatt store deler av beslutningsmakten og autonomien som behøves for å være en god lærer 
(Gitlin & Margonis, 1995; Marsdal, 2011; Smaller, 2005). Også lærere i min undersøkelse 
uttrykker at deres kunnskaper ikke blir tillagt vekt, og de fremhever dessuten at de har tatt 
en del skjønnsbaserte beslutninger som står i motsetning til praksiser de har blitt pålagt. 
Både Audun og Cato ved Pollen, Tirill og Johan ved Verket og Lea og Fabian ved 
Allheimen gir eksplisitt uttrykk for at de holder fast ved den praksisen de mener er god, selv 
om systemene mer eller mindre står i veien for den gode praksisen. 
Audun sier flere ganger «Det er ikke det som er jobben min som lærer», for eksempel når 
han snakker om å diagnostisere elever med ulike prøver. Det kan virke som om han 
insisterer på å holde fast ved den lærerrollen han selv mener er den riktige, kanskje på tross 
av en del av de signalene og styringsmidlene som kommer utenfra. For Cato, Tirill, Johan, 
Lea og Fabian virker det på samme måte. Det kan tolkes som at de kjemper for sin autonomi 
og beslutningsmakt. En alternativ tolkningsmåte kunne være at lærerne er bedagelige og 
velger å gjøre som de alltid har gjort fremfor å endre praksisen sin i tråd med nye pålegg, og 
antakelig kan det ikke utelukkes at dette av og til er tilfelle. Det lærerne imidlertid 
fremhever at de velger å gjøre , er ofte ikke enklere. Det er ikke nødvendigvis mer i tråd 
med hva lærerne gjorde før heller, og mye krever minst like mye utviklingsarbeid fra 
lærernes side som testsystemet gjør. For eksempel ønsker og til dels bruker Fabian og Lea 
andre kartleggingsmetoder enn dem de blir pålagt gjennom det nye systemet. Blant annet vil 
de gjerne at skolen skal bruke kartleggingsverktøyet som følger læreplanen i grunnleggende 
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norsk, fremfor at elevene med minoritetsspråklig bakgrunn blir kartlagt med de samme 
prøvene som alle andre. Dette verktøyet er jo minst like nytt som prøvesystemet, og som 
Fabian selv fremhever, krever det en god del både av kompetanse og tilpasninger for å 
bruke det.  
Selv om bare seks av lærerne helt eksplisitt uttrykker at de kjemper en kamp for sin 
autonomi og beslutningsmakt innenfor testsystemet, finnes det andre måter for lærerne å 
uttrykke hvordan de ser og vil se seg selv i relasjon til dette systemet. Jeg har valgt å se 
lærernes retoriske posisjonering innenfor testsystemet i sammenheng med deres autonomi 
og makt innenfor dette systemet. Når jeg bruker uttrykket retorisk posisjonering, behandler 
jeg utsagnene til lærerne som en diskursiv virkelighetskonstruksjon eller en slags 
språkhandling som kan være både bevisst og ubevisst. 
11.2.1 Lærernes retoriske posisjonering innenfor testsystemet  
Tidligere har vi sett at Audun og Fabian skiller seg tydelig fra hverandre i måten å omtale 
dem som står bak testsystemet på. Mens Audun for eksempel gjennomgående sier «de der 
politikerne» eller «disse her politikerne», sier Fabian flere ganger «våre politikere». Denne 
forskjellen kan sees som uttrykk for flere ting, men en ting som er sikkert, er at de 
posisjonerer seg ulikt i forhold til politikerne. Det kan nærmest se ut som om Fabian har 
vært med på å velge politikerne, mens Audun ikke har hatt noe med dette valget å gjøre. Det 
er ikke bare hos Audun og Fabian at denne forskjellen kan observeres. Når det gjelder 
posisjoneringen i forhold til testsystemet og de som kan sees som representanter eller 
premissleverandører for dette systemet, virker det som om det nokså gjennomgående er 
forskjell mellom de tre teamene. Derfor vil lærernes retoriske posisjonering i forhold til 
tester, testutviklere, politikere og dessuten til forskning og forskere bli omhandlet i det 
videre. 
11.2.1.1 Pollen-teamets posisjonering 
Blant lærerne på Pollen som deltok i de individuelle intervjuene, er det bare Audun som 
underviser i det ordinære norskfaget og som dermed har mest å gjøre med leseprøvene. Slik 
sett er det kanskje å vente at de andre lærerne skal oppleve avstand til prøvene og 
prøvesystemet. Det er nemlig et gjennomgående trekk blant lærerne her at de bruker 
formuleringer som signaliserer distansering overfor testsystemet. For eksempel er det flere 
som spør seg hva «de» vil med systemet, uten at «de» har en klar referanse. Det er dessuten 
allmenn enighet om at systemet med nasjonale prøver er satt i gang for at politikerne skal 
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kunne bruke resultatene i sin retorikk. I alle fall blir påstanden møtt med nikking fra 
samtlige lærere når Audun og Rita foreslår at dette er årsaken til at de nasjonale prøvene er 
innført. Rita foreslår også at prøvene er innført fordi «de skal teste ut effekten av diverse 
reformer», og i gruppeintervjuet påpekes det ironisk at «de» da kanskje først burde gjøre seg 
ferdig med stadig å innføre nye reformer. «De» refererer sannsynligvis til de til enhver tid 
styrende nasjonale myndighetene. 
Even og Birte har begge kort fartstid som lærere og er verken kontaktlærere eller 
norsklærere. Det er likevel ikke bare de som uttrykker avstand til testsystemet. Cato er 
kanskje den som har vist størst kunnskap om prøvene, mens Audun er den som har hatt mest 
med prøvene å gjøre. Med det for øye er det interessant at det er nettopp disse to som i aller 
størst grad markerer avstand til prøvene, prøveutviklerne, politikerne og 
Utdanningsdirektoratet.  
«Jeg kan så lite om disse testene jeg», sier Cato. Han bruker liknende utsagn flere ganger. 
Samtidig kan han, slik vi har sett tidligere, i noen grad beskrive hva alle prøvene de bruker 
på Pollen, går ut på. I gruppeintervjuet er det åpenbart at det er Cato som har mest å si om 
hvordan de ulike prøvene er utformet. Når Cato sier at han kan lite om testene, kommer det 
gjerne før eller etter at han stopper seg selv midt i et kritisk utsagn om prøvene, slik vi 
tidligere har sett han har uttalt seg om Kartleggeren. Når Cato refererer til gode erfaringer 
med prøvene, er det andre læreres erfaringer han viser til. At Cato også har egne erfaringer, 
er tydelig gjennom kunnskapene han viser om prøvene, men disse erfaringene gir han bare 
avbrutte innblikk i. Én måte å forstå dette på kan være at i stedet for å si noe direkte negativt 
om testsystemet, markerer Cato avstand fra det og gjør det tydelig at han ikke har noe 
ansvar for det. Dette står i ganske skarp kontrast til hvordan Cato ellers snakker om 
undervisningen sin. Når han for eksempel omtaler om sin rolle som leselærer, snakker han 
som en som både har autoritet og tar ansvar, også for de aspektene ved lesing som ikke 
berøres direkte i fagene hans. 
En som enda klarere plasserer seg selv på god avstand fra testsystemet og makten bak 
testsystemet, er Audun. Tidligere har jeg ganske kort vært inne på at Audun snakker om 
«teorisamfunnet», «verden», «de her politikerne», «myndighetene» og 
«diagnosesamfunnet» når han på ulike måter snakker om de instansene som legger føringer 
for testsystemene. De omtales også som «de», «dem» eller «man».  
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Audun: de har veldig mye lettvinte løsninger – akkurat som politikere som sitter på 
et kontor – og som gjerne skulle ha vært med å – altså jeg – det er byråkrater like 
mye som politikerne – vær med å se virkeligheta 
«De» i denne sammenhengen tolker jeg som prøveutviklerne eller Utdanningsdirektoratet. I 
og med at Audun er den på Pollen som er mest praktisk involvert i prøvene, kunne en ha 
ventet en mer presis referent. Det kan imidlertid virke som om Audun gjerne vil ha den 
avstanden som språket han bruker, gir inntrykk av. Han klager for eksempel ikke over at de 
som har avgjort at de skal bruke eksternt utviklede leseprøver ikke hjelper lærerne å finne 
frem til gode oppfølgingstiltak. Dette er det flere andre som gjør, spesielt ved de to andre 
skolene. Audun sier tvert imot at han ikke savner noe som helst i det rådende testsystemet. 
Når Nina uttrykker at hun skulle ønske det kunne vært lagt bedre til rette for en systematisk 
oppfølging av resultater, er Audun kritisk til dette.  
Audun: Skal de komme inn og si at det «du skal bruke så og så mange timer til å 
gjøre sånn og sånn og sånn» – er det det du er ute etter da? 
Dette er egentlig en underlig respons på det ønsket Nina uttrykker, fordi Nina snarere 
snakker om et «vi» enn et «de». Hun ønsker et bredt utviklet samarbeid knyttet til 
prøveoppfølging og skiller seg fra de øvrige lærerne ved Pollen ved nettopp å referere til et 
«vi» flere ganger. Hun har også stilt spørsmålet om hva «de» vil med systemet, men «vi» er 
det klart mest frekvente subjektet i forbindelse med prøvene i Ninas utsagn. En annen 
markant forskjell mellom Nina og de andre lærerne er at i Ninas «vi» inkluderes også de 
som forsker på lesing, testing og språkutvikling. Kanskje kan dette sees i sammenheng med 
at Nina for ikke så lenge siden leverte sin masteroppgave, som jo i seg selv er et lite stykke 
forskning. Av de andre lærerne er det bare Cato og Audun som refererer til forskning og 
forskere. I Auduns utsagn er forskerne del av et «de» som står bak både testsystemet og 
teorisamfunnet. Cato på sin side snakker først og fremst om forskningen som foregår i dette 
prosjektet, og ytrer noen forhåpninger om hva den skal munne ut i.  
Avstanden lærerne ved Pollen uttrykker til testsystemet, gjelder også en del av de negative 
aspektene ved testsystemet som lærerne nok først og fremst har lest om. «Slik har vi det 
heldigvis ikke her», uttrykker Birte og sikter til praksisene ved skoler og kommuner som 
legger stor vekt på prøveresultatene. Også Audun, Cato, Even og Rita uttrykker at Pollen 
skole har en avslappet holdning til prøveresultater, men flere enn Audun har, som Cato sier 
det, «fått inntrykk av» at det ser annerledes ut andre steder.  
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Slik jeg har forstått Pollen-lærerne, plasserer de seg altså i en viss avstand fra testsystemet. 
Gjennom språket har lærerne skapt en avstand mellom seg selv og testsystemet de er satt til 
å forvalte en del av. Dette utelukker ikke at det kan reflektere en faktisk avstand. Den 
faktiske avstanden til testutviklerne (som blant annet sitter ved Universitetet i Oslo) er større 
for Pollen-lærerne enn for lærerne ved de to andre skolene, både geografisk og fordi ingen 
av Pollen-lærerne er utdannet i Oslo. 
11.2.1.2 Verket-teamets posisjonering 
Selv om Verket-lærerne i større grad har sin utdanning fra Oslo, og selv om skolen er 
lokalisert nærmere, er den mest dominerende posisjonen også her at testsystemet er utformet 
langt unna, eller snarere langt over lærerne. Testsystemet er pålagt dem ovenfra, uttrykker 
både Tirill, Johan, Inga og Håkon. Engelsk- og samfunnsfagslærer Håkon markerer en 
avstand både til testutviklerne, testene og forskere ved universitetene. I humoristiske 
vendinger markerer han også avstand til norsklærerne, som han antyder at sikkert har gitt 
meg som forsker alle de politisk korrekte svarene på spørsmålene mine om testsystemet, 
fordi de er «over gjennomsnittlig interessert i lover, regler og det formelle». Selv fremhever 
han at han ikke har vært opptatt av å svare «korrekt».  Når Håkon trekker frem det som kan 
være problematisk med testsystemet, gjør han det først for egen regning, men så velger han 
heller å vise til hva norsklærerne sier: «eller jeg bare referer det som norsklærere har klaga 
en del på». Selv understreker han at han har veldig lite med leseprøvene å gjøre, og at han 
ikke kjenner problemene på kroppen, men han forsøker seg likevel på en forklaring på hva 
og hvor problemet er: 
Håkon: Jeg tror det ligger høyere opp – at nivået opp ikke har bestemt seg for 
forskjellige ting – også tror jeg – det virker som at det nivået opp – eller 
skoleadministrasjonen – eller Utdanningsdirektoratet eller hva som helst – at det er 
for mange der som ikke er lærere – så det er for mange der som får – som prater for 
lite med lærere – si hva som da fungerer og hvordan skoledagen er og så videre – og 
så videre – og at derfor blir littegrann tilfeldig – for det blir litt sånn som politikere 
som bare ikke helt klarer å bestemme seg og hele tida høre nye ting 
Siden Håkon mener å referere norsklæreres kritikk av prøvene, er det kanskje ikke så 
underlig at jeg kan gjenkjenne noe av språkbruk og argumentasjon fra Tirill. Hun er den 
som aller klarest markerer at testsystemet er pålagt lærerne ovenfra og uten at lærerne har 
spesiell glede av det. Hun uttrykker for eksempel at «de gode lærerne – de tror jeg også 
klarer å fange opp dette – sjøl».  
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Både Håkon og Tirill påpeker at de som legger føringene for systemet, sitter langt unna de 
som har skoen på. I motsetning til Håkon trekker Tirill frem forskerne som en del av dem 
som ikke blir hørt innenfor det rådende systemet. 
Tirill: så sitter der altså skrivebordspedagoger – eller kanskje ikke pedagoger i det 
hele tatt – hva vet jeg – tviler nesten på det – også bare – stryke alt å begynne på nytt 
– de tar ikke i betraktning den fagkompetansen – av både forskere – og lærere da 
I gruppeintervjuet ser det likevel ut til at Tirill med hjelp av Johan plasserer forskerne, i 
denne sammenhengen meg, nærmere makta enn de selv er. 
Tirill: så kanskje vi kan bringe det videre til de som 
Inga: ((latter)) 
Tirill: Du kan gjøre det ((nikker mot Marte)) 
Johan: De hører ikke på oss uansett 
Tirill: ikke på oss uansett nei  
Marte: Nei? 
Tirill: Neimen det – det  
Det som ifølge Tirill skulle ha vært brakt videre, er en del tips til hvordan prøveutviklerne 
kunne ha utarbeidet både prøve- og skåringssystem slik at det ble mer nyttig for lærerne. 
Lærerne fremhever altså at det ikke er noen som er interessert i å høre om lærernes 
meninger og erfaringer, og Tirill spør seg: «og hvem er det som sitter da og sier at denne her 
teksten her er på åttendeklassenivå?».  
Mens Pollen-lærerne stort sett virker fornøyd med å ha en avstand mellom seg selv og 
testsystemet, uttrykker mange av Verket-lærerne snarere at de føler misnøye med denne 
situasjonen. Verket-lærerne fremstiller situasjonen som langt mer asymmetrisk enn noen av 
de andre lærerne. Enkelte utsagn fremhever dessuten at det er lærerne som blir testet:  
Tirill: det viser seg jo det – at det – de vil jo teste oss mer – og pøse på med enda 
mer – og sånn som til utlandet at det blir hvert år og kanskje to ganger i året noen 
ganger – i hvert fall med lesing og sånt – ikke sant? 
I tillegg til å legge vekt på sin manglende makt innenfor testsystemet velger flere av lærerne 
å fremstille seg som litt opprørske når det gjelder påleggene de får. Dette gjelder spesielt 
Johan og Håkon, men også i noen grad Tirill. Johan sier at han gjør det han mener er 
fornuftig uavhengig av hva de blir pålagt ovenfra: 
Johan: akkurat nå så er det – så er det sånn at det «ålreit – jeg gjør det jeg vet jeg 
må» – jeg vet den står på den der ((nikker mot opptakeren)) – men altså det som jeg 
synes er fornuftig – det er det jeg gjør – men jeg prøver – prøver å skygge unna å på 
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en måte gjøre ting jeg ser er ufornuftig – det gjør jeg rett og slett – det er fordi jeg 
har jobba så mange år i skolen nå at jeg – jeg tar meg den friheten – rett og slett 
Verket-lærerne legger altså vekt på at det er en stor avstand mellom dem selv og 
testsystemet. Mest påfallende er likevel asymmetrien i forholdet og det faktum at de mener 
systemet ikke tar innover seg den kunnskapen de mener kommer fra lærere og forskere på 
feltet.  
11.2.1.3 Allheimen-teamets posisjonering 
Vi har jo sett tidligere at Allheimen-lærerne er blant dem som er aller mest kritiske til at 
lokale og nasjonale skolemyndigheter synes lite interessert i problematikk som gjelder 
oppfølging av resultatene fra de nasjonale prøvene. Vi har også sett at Allheimen-lærerne er 
de lærerne i min undersøkelse som opplever flest pålegg når det gjelder praksisen rundt 
testsystemet. Likevel fremstår lærerne på Allheimen som om de har nokså stor autoritet i 
forbindelse med testsystemet. Én grunn til at de fremstår med autoritet, er at de omtaler de 
ulike instansene som har med prøvene å gjøre, presist og ved deres rette navn: 
Utdanningsdepartementet, Utdanningsdirektoratet, utdanningsetaten, skolebyråden, 
områdedirektøren og ILS
46
. Både på ILS og i utdanningsetaten blir dessuten flere av de 
ansvarlige nevnt ved navn både av Fabian og Lea.  
En annen grunn til at lærerne på Allheimen fremstår med autoritet, er måten de legger frem 
at de har protestert mot implementeringen av testsystemet på. For eksempel er når lærerne 
har bedt ledelsen engasjere seg i analyse av resultatene. 
Fabian: Det har jeg etterlyst i flere sammenhenger fordi jeg har vært i en 
undervisningssituasjon hvor jeg har blitt pålagt å kartlegge – men jeg har ikke blitt 
pålagt å analysere – jeg har etterlyst også en analysekompetanse i ledelsen – dette 
temaet tok vi opp i høst  
Også Kristian har tatt opp dette med ledelsen og er ikke fornøyd med svaret han har fått, 
fordi hans ønske har vært at lærerne skal bruke tallmaterialet på en annen måte enn de gjør i 
dag. Han oppsummerer resultatet av samtalene som lite tilfredsstillende og mener det er et 
generelt problem med hvordan resultatene fra de nasjonale prøvene blir forstått. 
Kristian: jeg synes det er alvorlig at en kunnskapsinstitusjon som skolen er ikke – det 
viser seg at den ikke forstår statistikk – selv 
                                                 
46
 Institutt for lærerutdanning og skoleforskning, som har ansvar både for nasjonale prøver i lesing for 
ungdomstrinnet og for de norske PISA-prøvene. 
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Lea sier hun opplever det som «flaut» at skoleledelsen åpenbart ikke bruker tallene slik 
lærerne mener er fornuftig. Hva som er fornuftig bruk av prøvene, mener lærerne de har 
forskningsmessig belegg for, og Lea trekker frem flere forskere i denne sammenheng. 
Lærerne ved Allheimen har dessuten ikke bare vært i kontakt med skoleledelsen og 
utdanningsetaten. Spesielt norsklærer Fabian fremhever at han har snakket med både 
politikere og forskere, i særdeleshet om PISA-undersøkelsen. 
Fabian: jeg er så heldig at jeg har kontakt med litt ulike miljøer – og – det er veldig 
interessant å diskutere PISA med disse miljøene – på den ene siden det politiske 
miljø – for eksempel da snakke med folk i stortinget om dette så får du en måte å 
tenke på – så går du på lokalplan – altså lokalpolitisk plan – så er det mye usikkerhet 
– da er det tydelig at de er ikke så veldig informert om alt dette – de bare vet at PISA 
er der og er viktig – men så har du forskningsmiljøene – i alle fall to 
forskningsmiljøer – hvor det er helt entydig at man er veldig kritisk til PISA som 
sjanger – og jeg tror noe av problemet for skolen i Norge er at du har en veldig sprik 
mellom politikere som løfter opp PISA – eh – også har du forskningsmiljøene som er 
veldig kritisk – det er i alle fall de miljøene jeg har kontakt med – slik at politikere 
og forskere i dag – de kræsjer – i PISA – skolen kommer i skvis her 
Til tross for at lærerne åpenbart plasserer seg mye nærmere makten bak prøvesystemet enn 
lærerne ved Pollen og Verket, er også Allheimen-lærerne klare på at forholdet mellom 
lærerne og dem som legger føringer er asymmetrisk. Det er spesielt på kommune- og 
skoleledelsesnivå at denne asymmetrien trekkes frem. 
Lea: jeg synes jo det er ganske fraværende det med – med informasjon vi får på 
forhånd og – altså vi får jo egentlig – nesten – en bunke på pulten hvor vi får beskjed 
om «gjennomfør det her og vi skal ha resultatene da og da liksom» […]også sier vi 
gang på gang at «Jammen det er jo ikke noe vits i!» – det er jo ikke noe vits i for 
meg å se hvordan den elevgruppa er i forhold til den elevgruppa liksom – men hvis 
vi spør om å få resultatene på femte trinn mot åttende trinn som er nå – hvordan de 
var da og sånn – så er det liksom ikke interessant for det – det – det er det ingen som 
spør etter så det er ikke spennende liksom 
Fabian tar også denne diskusjonen, men løfter den ut av den umiddelbare konteksten og opp 
på samfunnsnivå, for han påpeker at asymmetriske kommunikasjonsprosesser  er et generelt 
trekk i dag.  
Fabian: og jeg forankrer dette i en veldig hard samfunnskritikk – fordi det skjer noe 
når det gjelder kommunikasjonen i det norske samfunn – og vi som er tilhengere av 
en – eh – altså – samtalepartnere er likeverdige – ikke sant – og for meg er det noe 
som heter kommunikasjonsetikk – hvordan foregår samtalen – kommunikasjonen – 
mellom de der oppe og de der nede […] og se hvordan direktivene – kommer 
ovenfra og ned – og dere skal bare gjøre sånn som dette – det er egentlig ikke en 
kommunikasjonsprosess – hvor man tenker igjennom «Hva er det vi egentlig holder 
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på med?» – ikke sant – så – for meg er den måten å kommunisere ovenfra og ned 
som jeg har følt veldig på kroppen – den er veldig uetisk 
På den ene siden fremstår lærerne i Allheimen-teamet med autoritet i møtet med 
testsystemet, og de refererer altså til samtaler med både politikere, forskere, kommunale 
skolemyndigheter og ledelsen ved skolen. Slik kan det se ut til at det er likeverdige 
interesser som har kommet i konflikt og at lærernes interesser så langt har lidd flere 
nederlag. På den annen side er også asymmetrien mellom lærerne og de lokale 
skolemyndighetene vektlagt. På Allheimen vises det også til personalsaker som har 
grunnlag i uenigheter mellom lærere og de lokale skolemyndighetene. 
Tidligere har vi sett at Fabian har påpekt at de grunnleggende ferdighetene ikke er blitt 
forstått slik det er ment. Her har vi sett at han fremholder at forskningen har et annet syn på 
prøver enn politikerne, og han sier lærerne kommer i skvis. Imidlertid skinner det gjennom 
at forskningsmiljøene han refererer til og han selv, gjerne mener det samme når det gjelder 
prøvene. Blant annet bruker han ofte de samme uttrykkene når han refererer sitt eget syn 
som når han refererer forskerne. Både forskningsmiljøene og han er for eksempel «kritiske 
til PISA som sjanger». De som i størst grad kommer med pålegg, er de lokale 
skolemyndighetene. Dessuten er det disse i tillegg til ledelsen ved skolen som ifølge lærerne 
mangler nødvendig analysekompetanse. Det kan se ut til at lærerne ved Allheimen 
posisjonerer seg nært forskningsmiljøene og de nasjonale skolemyndighetene, mens de 
tegner opp en større avstand til de lokale skolemyndighetene. 
11.2.1.4 Lærernes retoriske posisjonering i forhold til min undersøkelse 
Et tema jeg ikke har gitt en grundig behandling, men som likevel fortjener noen ord, er 
lærernes posisjonering med hensyn til min undersøkelse eller deres posisjonering i forhold 
til meg. Som vi har sett, har det variert noe hvilken rolle jeg har blitt tildelt når det gjelder 
testsystemet, og i forlengelsen av det, i forhold til lærerne i undersøkelsen. I noen grad kan 
det se ut til at det er et sammenfall i avstanden lærerne uttrykker til testsystemet og 
avstanden de uttrykker til meg. Spesielt kommer dette til uttrykk i gruppeintervjuene.  
Ved Pollen kan avstanden synes større til meg og mitt prosjekt enn ved de to andre skolene. 
Nina og til dels Cato er unntak i den forbindelse. Disse to omtaler meg i stor grad som en 
slags tredje instans, altså verken en av lærerne eller en representant for 
utdanningsmyndighetene, men en representant for forskningen, som kanskje også blir 
tilskrevet en mer objektiv rolle. Som vi har sett, kan det synes som om Nina mener at 
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forskningen er «på parti» med lærerne eller i alle fall med riktig undervisningspraksis. Cato 
uttrykker forhåpninger om at prosjektet mitt vil føre til noen endringer. Blant de andre 
lærerne kan det synes som at jeg i noen grad blir oppfattet som en representant for 
utdanningsmyndighetene, og spesielt Audun markerer dette sterkt. Han regner for eksempel 
med at det han sier vil virke provoserende på meg, fordi han ikke tenker slik jeg antakeligvis 
mener han bør tenke. Dette er likevel ikke helt entydig, og selv om jeg ikke er del av et 
«vi», bruker lærerne heller ikke uttrykket «dere» når de henvendt til meg sier noe om 
utdanningsmyndighetene. Audun lurer riktignok på hva «dere» vil med dette prosjektet, men 
ut fra sammenhengen har jeg tolket det som at «dere» her henviser til høyskolen jeg jobber 
ved. Pollen-lærerne markerer ikke avstand til meg på samme måte som særlig Audun, men 
de uttrykker ved noen anledninger at jeg har mer makt enn dem. Spesielt tydelig er det når 
de litt spøkefullt sier at jeg må formidle beskjed til utdanningsmyndighetene om hvordan 
prøvene bør utformes, fordi ingen hører på lærerne. I de individuelle intervjuene kan det 
synes som om Håkon ser meg som en representant for utdanningsmyndighetene, og på 
samme måte som Audun er han sikker på at en del av det han sier, vil provosere meg.  
Allheimen skiller seg ut ved at jeg flere ganger i løpet av gruppeintervjuet blir omfattet av et 
«vi». Noen ganger rommer dette «vi» også forskere på utdanningsfeltet i sin alminnelighet. 
Jeg blir dessuten formanet flere ganger av Fabian om at jeg ikke må være redd for å gi 
uttrykk for det jeg finner i mitt endelige produkt. Han setter dette i sammenheng med at 
kontrollen som utøves innenfor skole- og testsystemet fører til frykt på flere nivåer. Også 
andre utsagn fra Fabian kan ha form av formaninger, noe som kanskje kan settes i 
sammenheng med at han både er mye eldre enn meg og at han har minst like lang 
utdannelse som meg. Denne utdannelsen viser han til flere ganger ved å nevne navn og 
fagbegreper fra filosofiske disipliner og dessuten legge til «som du jo selvfølgelig kjenner 
til, Marte».  Også Lea uttrykker at hun håper at ting kommer frem i lyset gjennom dette 
prosjektet, og jeg oppfatter det som at jeg blir forstått som et slags talerør for lærerne. 
11.2.2 Lærernes autonomi og beslutningsmakt i perspektiv 
Lærerteamene ved Pollen, Verket og Allheimen bruker altså uttrykk som posisjonerer dem 
ulikt i forhold til testsystemet. Dette vil bli brukt som utgangspunkt for å si noe nærmere om 
hvordan lærerne oppfatter sin autonomi og beslutningsmakt i sammenheng med 
testsystemet. I figuren nedenfor er lærernes posisjonering i forhold til testsystemet forsøkt 
visualisert. Testsystemet i denne figuren er fremstilt med stiplede og ujevne, men klart 
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markerte kanter, siden det er litt uklart hva systemet rommer, samtidig som det er såpass 
avklart at de fleste lærere faktisk identifiserer det som et system. 
 
 
 
 
 
 
 
 
Lærerne i Allheimen-teamet er de eneste som gir uttrykk for å ha noen form for dialog med 
representanter for testsystemet. Derfor er det bare her det er markert at kommunikasjonen 
går begge veier. I noen grad synes det som om jeg er en del av den kommunikasjonen som 
skal gå tilbake til testsystemet. Pilene som skal representere kommunikasjonen, er imidlertid 
verken like store eller like markerte. Siden Allheimen-lærerne uttrykker seg som mer 
jevnbyrdige med representanter for testsystemet enn de gjør ved de to andre skolene, er 
Allheimen plassert mer i høyde med testsystemet. Lærerne ved Verket-teamet signaliserer 
klart at testsystemet er påført dem ovenfra og at de som styrer med systemet, ikke er 
interessert i hva lærerne mener om ulike aspekter ved systemet. Pollen er plassert med 
lengst avstand fra testsystemet, siden lærerne i teamet her uttrykker en stor avstand. Flere av 
lærerne her legger også vekt på at de enten ikke kjenner noe særlig til prøvene, eller at de 
ikke er så opptatt av signalene fra dem som til enhver tid er representanter for 
prøvesystemet. Derfor er pilen som representerer signalene fra systemet tynnere enn den 
som går til de to andre skolene. Det er bare på Allheimen at det er et entydig signal om at 
testsystemet har store konsekvenser, så mens pilene til Pollen og Verket bare så vidt er i 
kontakt, trenger pilen helt inn i Allheimen. 
Figuren må sees som en mulig tolkning av hvordan de tre lærerteamene ser eller vil se sin 
relasjon til leseprøvesystemet. På alle teamene har flere lærere uttrykt at de enten får 
signaler eller direkte pålegg om å utøve praksis de ikke mener de kan stå inne for. Dette kan 
Figur 12 Lærerteamenes posisjonering i forhold til testsystemet 
Testsystemet 
Pollen 
Verket 
All- 
heimen 
Testsystemet 
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gjelde helt håndfaste og konkrete ting, slik som at Allheimen-lærerne får et hefte med 
instruksjoner om hvordan de skal bruke fem uker på å forberede til de nasjonale prøvene. 
Det kan også gjelde mindre håndfaste ting, slik som det trykket mot å diagnostisere elever 
som Tirill og Audun oppfatter. De aller fleste lærerne uttrykker at de i så stor utstrekning 
som mulig gjør det de selv synes er rett, selv om det strider mot signalene de får. På Pollen 
kan det virke som om lærerne har det lettest med dette, noe som kan ha sammenheng både 
med at de opplever større avstand til systemet, og med at lokale skolemyndigheter og 
skoleledelse ikke stiller med egne forventninger når det gjelder prøvene (jf. kapittel 9.3.1). 
Dette er kanskje to sider av samme sak. På Verket opplever de tilsynelatende et større press, 
men lærerne er ikke enige om hvorvidt dette er positivt eller negativt. At deres stemme i 
altfor liten grad blir hørt, er imidlertid mange av lærerne enige om, og når lærerne 
fremhever at de velger å gjøre det de selv mener er best, bærer det preg av et slags stille 
opprør. På Allheimen uttrykker de i mye større grad at de har forsøkt å få sin stemme hørt, 
og de signaliserer større autoritet i kontakt med representanter for testsystemet enn ved de 
andre skolene. Likevel uttrykker også lærerne ved Allheimen at de ikke blir hørt, og det er 
her at signalene fra skolemyndighetene i forbindelse med testsystemet står i skarpest 
kontrast med det lærerne selv mener er god praksis.  
Alle de tre lærerteamene uttrykker at enkelte aspekter ved testsystemet rokker ved deres 
autonomi og beslutningsmakt på en måte de ser som negativ. På Pollen ser de ikke seg selv 
som de som er aller mest utsatt, og i den grad de befinner seg i en konflikt, er motparten i 
konflikten en ikke helt avklart størrelse. På Verket er det noe mer avklart, og her er spesielt 
Utdanningsdirektoratet pekt ut som den instansen der lærernes stemme ikke blir hørt. På 
Allheimen forholder dette seg helt annerledes enn ved de to andre skolene. På enkelte 
områder er lærerne her helt klart i en konflikt, og de uttrykker også ganske tydelig hvem de 
er i konflikt med og hvem som er lærernes allierte.   
11.3 Norsklærerne om å skape dugandes mennesker 
Blant norsklærerne er det flere som trekker frem at lærernes samfunnsmandat på enkelte 
områder står i kontrast til det lesetestsystemet representerer. At lærerne i de andre fagene 
ikke er like opptatt av dette, henger sannsynligvis både sammen med at norsklærerne må 
bruke mest tid på systemet, og dessuten at norskfaget kanskje er det faget som påvirkes mest 
av oppmerksomheten om grunnleggende ferdigheter. Flere lærere trekker frem at 
testsystemet oppleves som en motsetning til det som først og fremst er lærernes oppgave, 
nemlig det som med Leas uttrykk dreier seg om å skape «dugandes mennsker» av elevene. 
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Fabian bruker termen «dannelse» om det samme. Begrepet dannelse har blitt brukt ulikt opp 
gjennom historien og brukes også på svært forskjellige måter i dag. Dagfinn Føllesdal 
(2011) fremhever at det blir ofte brukt om å kunne kle seg, oppføre seg og tale riktig, eller 
om at individet har tilstrekkelige mengder kulturell kapital. Både praktiske evner og 
naturvitenskapelig kunnskap har av mange blitt holdt utenfor dannelsesbegrepet, og ifølge 
Føllesdal blir dannelse ofte behandlet som en rent individuell egenskap som handler om 
individets egenutvikling. Selv viser han til grunnskolens formålsparagraf i 1959, hvor 
skolens mål var å utvikle «gagns mennesker», og mener dannelsesbegrepet rommer den 
samme betydningen. 
Det dannelsesbegrepet vi er ute etter, skal gjenspeile hva mennesket er og bør være 
ut fra sine forskjellige medfødte anlegg og livssituasjoner, og kan ikke være 
forbeholdt universitetsstudenter. Dannelse tar sikte på å danne, å utvikle de evner og 
anlegg vi har, på best mulig måte. Hvilke anlegg man bør utvikle, avhenger av flere 
faktorer: Hvilken sammensetning av anlegg man har, praktiske og teoretiske, hvilken 
betydning utviklingen av disse anlegg vil ha for samfunnet og for ens nærmeste, osv. 
Foreldre og skoler har et ansvar for å hjelpe barn til å finne frem til sine anlegg og 
legge forholdene til rette slik at de kan bli utviklet. (Føllesdal, 2011, s. 113)  
Også flere av lærerne løfter frem perspektiver som omhandler noe som omfattes av 
Føllesdals dannelsesbegrep. Lea er kanskje den som aller tydeligst henviser til dette, i det 
hun stadig kommer tilbake til at hennes jobb ikke utelukkende kan være å måle og 
rapportere om elevene med smale målestokker, men at hun derimot har som oppgave å gjøre 
dem til «dugandes mennesker». At elevene skal bli dugandes mennesker, avhenger ikke 
bare av de kunnskapene hun kan «banke inn i huet på dem», men også av at de kan oppføre 
seg skikkelig mot hverandre og finne seg til rette i verden. Slik testsystemet er ved 
Allheimen, mener hun dette perspektivet kommer helt i bakgrunnen. Lea uttrykker også 
usikkerhet for om det som måles i de nasjonale prøvene er det som det er viktig for 
leseundervisningen å oppnå. Hun frykter at alle prøvene og hele prøvesystemet de har på 
Allheimen, resulterer i en innsnevring. 
Også Tirill mener at både de nasjonale prøvene og dessuten hele K06 står for en innsnevring 
av hva lesing er og dessuten av hva norskfaget skal være. Hun er inne på at det er mange 
forskjellige typer lesing og mange forskjellige formål med lesing som ikke testsystemet 
rommer. Hun etterlyser spesielt det sosiokulturelle perspektivet på lesing. Hun er også inne 
på at hun tror det som er ment med lesing som grunnleggende ferdighet, må være noe annet 
enn det instrumentelle synet på lesing hun mener leseprøvesystemet legger opp til. Elevene 
leser også for å utvikle seg som mennesker.  
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Det samme er Audun inne på. Han setter testsystemet i sammenheng med det han kaller 
«tvangslesinga på barneskolen», som han mener dreper all lyst til å lese for de elevene som 
ikke er teoristerke. Det han refererer til, er blant annet «lesekvarten», det at flere skoler har 
innført et kvarter i hver skoledag hvor elevene skal lese. Vektleggingen av de teoretiske 
fagene gjør dessuten at de elevene som er mindre teoretisk sterke, ikke får utviklet sine 
evner og anlegg. Disse elevene kommer til å gå ut av skolen med liten tro på seg selv, og de 
vil hate lesing fordi de fikk ødelagt dette på skolen, spår Audun. Siden Audun selv var en 
elev som var glad i de praktiske fagene, mener han at dette hadde tatt knekken på elever 
som ham. Selv fikk han ikke et positivt forhold til lesing før han tok lærerutdanningen som 
voksen. Skolen må hjelpe elever til å forstå at det kommer til å bli bra folk av dem selv om 
de verken leser fort eller regner bra, ifølge Audun, som mener skolens løsning for elevene 
som ikke mestrer teorifagene, feiler. 
Audun: […] det vi i norsk grunnskole gjør fordi at vi er så dumme – eller så dårlige i 
teori – jo, vi legger på et ekstra fremmedspråk «Jaha?» – så når du ikke klarer – 
knapt klarer å skrive norsk – og i hvert fall ikke engelsk – skal du ha et 
fremmedspråk til! […] motor, kunst og håndverk, musikk, gym, friluftsliv eller andre 
aktiviteter – som har vært den litt sånn positive – dem er borte 
Audun setter både prøve- og vurderingssystemet, alle teorifagene og fjerningen av 
valgfagene i sammenheng med frafallet i videregående skole, slik vi har vært inne på 
tidligere. Dette har han til felles med Stortingsmelding nr. 22, Motivasjon – Mestring – 
Muligheter (2011a), som er lagt frem etter intervjuene i min undersøkelse. Når jeg mener 
det Audun snakker om her kan omfattes av Føllesdals dannelsesbegrep, er det fordi han 
mener at denne oppvurderingen av det teoretiske hindrer elevene i å utvikle seg som 
mennesker. Audun mener han selv aldri hadde blitt en leselærer innenfor et slikt system, 
fordi han hadde blitt hindret i å utvikle motivasjon til å lese. 
Fabian har stor sans for de grunnleggende ferdighetene i læreplanen, «læreplanens fem 
søyler» som han kaller dem flere ganger, men han mener den rådende forståelsen av hva de 
grunnleggende ferdighetene skal være, er for snever. Han sier blant annet at forståelsen av 
de grunnleggende ferdighetene er for rigid, slik den blir forstått i sammenheng med PISA og 
de nasjonale prøvene. Han mener at tankegangen bak å introdusere de grunnleggende 
ferdighetene er annerledes enn den blir oppfattet rundt om på skolene. 
Fabian: altså det jeg tror er problemet i – i mange sammenhenger – slik jeg har 
oppfattet det da i disse årene – det er å få – lærere – jeg mener også skoleledelse – til 
å se den enorme dynamikk som er tenkt da i blant annet de fem basiskompetansene 
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Fabian uttaler flere ganger at han mener læreplanene må komme i flere (enklere) versjoner, 
slik at de skal være tilpasset flere typer elever, samtidig ironiserer han over at mantraet i 
skolen er «alle skal med». Dette kan synes som en motsetning, og Lea påpeker nettopp det, 
men poenget til Fabian ser ut til å være at alle elever ikke har forutsetning for å kunne følge 
undervisningen etter den nåværende læreplanen. I forbindelse med kommunens testsystem, 
som han oppfatter som svært autoritært, spør han seg om hvor allmenn den norske skole 
skal kunne bli. 
Fabian: og så er spørsmålet: «Hvor allmenn skal den norske skole bli?» – og «hvor 
autoritær skal man bli for å sikre dette allmennutdannende perspektivet?» 
Selv om Fabian er opptatt av dannelse, uttrykker han seg altså kritisk til at skolen skal bli 
«for allmennutdannende». Han mener vi trenger en kritisk gjennomgang av hva det er 
norske skoleelever trenger å lære. Og mener blant annet at skolen vier altfor mye 
oppmerksomhet til den lesingen som foregår på papir. Han trekker frem digital dannelse 
som en motsetning til dette:  
Fabian: for jeg mener jo da at den digitale revolusjon også har gjort noe med hva det 
vil si å kunne lese – for det betyr også å kunne lese kritisk – altså kunne – så å si – 
finne fram til så å si sann informasjon – både analogt og – og digitalt – slik at det å 
kunne lese i den digitale revolusjonens alder betyr for meg – i særlig grad å kunne 
sortere kilder – og kunne vurdere hva som er sann informasjon i den digitale 
jungelen – så for meg har det å lese på en måte fått en helt ny dimensjon i møte med 
det digitale verktøyet 
Fabian etterlyser flere ganger en undervisning, en læreplan og en måte å prøve elevene på 
som ruster dem for det samfunnet disse ungdommene faktisk skal vokse opp i. Uttrykket 
dannelse bruker han som sagt bare én gang, og da er det altså digital dannelse han nevner, 
som altså dreier seg om å kunne orientere seg i all den informasjonen som er tilgjengelig 
digitalt. Prøvesystemet vårt er delvis et tilbakeskritt i denne sammenheng. Den ene grunnen 
er at systemet verdsetter resultatet fremfor prosessen. Fabian mener det er prosessen elevene 
skal lære av, fordi det er selve refleksjonen, informasjonssøkingen og i det hele tatt evnen til 
å arbeide for å nå til kunnskaper og ferdigheter elevene trenger å ta med seg videre i livet. 
At elevene kommer frem til riktig resultat, er underordnet, slik Fabian ser det. Den andre 
årsaken til at Fabian mener testsystemet er et tilbakeskritt, er altså oppvurderingen av den 
analoge lesingen, som han mener ikke er i tråd med den typen lesing dagens unge faktisk vil 
trenge. Dette aspektet var vi også inne på i kapitlet om lærernes beskrivelser av lesing. 
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11.4 Overordnede pedagogiske og samfunnsmessige sammenhenger i 
perspektiv 
De aller fleste lærerne setter som vi har sett testsystemet inn i en større sammenheng. Selv 
om lærerne mener det er mange fordeler med nasjonale og eksterne verktøy for å kartlegge 
elever i blant annet lesing, trekker de frem flere momenter som gjør at de også ser på det 
testsystemet vi har i skolen i dag, med en viss skepsis. Jeg har delt de overordnede 
samfunnsmessige og pedagogiske sammenhengene i tre emner: Måling, veiing og 
diagnostisering, lærernes autonomi og beslutningsmakt og om å skape dugandes mennesker. 
Denne inndelingen er gjort med hensyn til oversikten i dette kapitlet, for det er klare 
sammenhenger mellom de ulike perspektivene, og aspektet lærernes autonomi og 
beslutningsmakt kunne ha omfattet begge de andre aspektene. Alle de tre aspektene har til 
felles at de i hovedsak har som fokus hva lærerne misliker med testsystemet, og de misliker 
det fordi det står i kontrast til det de selv mener er riktig. Selv om lærerne mener at det er 
viktig å avdekke hva elever sliter med i lesingen sin, misliker de overdreven diagnostisering 
og frykter en utvikling der det blir mer av dette. Det kan hende vi kan se lærernes misnøye i 
sammenheng med at de ser at kartleggingen og nivåplasseringen de driver med innenfor 
testsystemet, i hovedsak ikke fører til at elever blir fulgt opp i større grad enn de ble 
tidligere. Lærerne opplever at deres tilbakemeldinger om at systemet ikke oppfyller 
forventningene, ikke blir tatt hensyn til. Samtidig blir de pålagt å gjøre ting de ikke har tro 
på, og på Allheimen blir de også i noen grad forhindret i å gjøre ting de har tror på. Dermed 
rokker altså systemet ved deres autonomi og beslutningsmakt.  
Enkelte lærere fremhever at prøvesystemet ikke er i takt med samfunnsutviklingen, og at det 
dermed står i fare for å bringe skolen (enda mer) i utakt. Denne problemstillingen vil bli 
behandlet nærmere i neste del av avhandlingen. 
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V Oppsummering, diskusjon og avslutning 
Med utgangspunkt i en undersøkelse av tre kasus, nemlig åttendetrinnsteamene ved Pollen 
skole, Verket skole og Allheimen skole, har dette prosjektet hatt som formål å undersøke 
oppfatningene lærere har om eksterne prøver i lesing. «Eksterne prøver» forstås som prøver 
som er utviklet utenfor skolen slik at elevene blir målt opp mot en ekstern norm eller 
standard. Oppmerksomheten har i hovedsak vært rettet mot de prøvene som lærerne ved den 
enkelte skolen er pålagt, enten fra nasjonale skolemyndigheter eller lokalt. Læreres 
oppfatninger har jeg definert som deres kunnskaper, tro, meninger og engasjement knyttet 
til testsystemet. Forskningsspørsmålene i undersøkelsen har vært hvilken funksjon lærerne 
oppfatter at leseprøver har og bør ha i deres praksis, hvilke kunnskaper lærerne har om hva 
prøvene måler og hvilke overordnede pedagogiske og samfunnsmessige sammenhenger 
lærerne setter prøvene inn i. I det videre vil jeg innlede med en oppsummering av hva 
resultatene har vist så langt, før disse blir diskutert i lys av teorien jeg har gjennomgått. 
Når det gjelder spørsmålet om hvilken funksjon lærerne oppfatter leseprøvene har og bør ha, 
har det vært felles for de tre teamene at lærernes forventninger har vært langt mer 
omfattende enn de positive konsekvensene de har rapportert om. Selv om forventningene til 
positive konsekvenser av prøvene må beskrives som betydelige, vil ikke det si at lærerne 
utelukkende venter seg noe positivt av prøvene. Et annet kjennetegn ved forventningene er 
nemlig også at de er preget av usikkerhet og ambivalens. Lærerne er ikke helt sikre på hva 
de kan forvente, og de er ikke nødvendigvis enige med seg selv og hverandre om hvorvidt 
de for eksempel bør forvente storstilt oppfølging. Jeg har også lagt vekt på at forventningene 
lærerne har, i stor grad ser ut til å finne gjenklang i veiledningsdokumentene som følger 
prøvene som brukes. Spesielt omfattende er veiledningsdokumentene til de nasjonale 
prøvene. Her er det også gitt grunnlag for å ha forventninger til skoleledelsen om å legge til 
rette for analyse og oppfølging av prøvene samt å legge til rette for at alle lærere skal 
involveres i arbeidet med prøvene. Lærerne har også disse forventningene, men samtlige 
lærere trekker frem at skoleledelsen ikke er engasjert i arbeidet med analyse, oppfølging 
eller tilrettelegging for alle læreres deltakelse. Ved et av teamene er de fleste fornøyde med 
skoleledelsens tilbaketrukne rolle, fordi de opplever at denne gir dem frihet. Dette er også 
den skolen der de i minst grad opplever at leseprøvesystemet styrer dem. Ved de to andre 
teamene etterlyses skoleledelsens engasjement. Når det gjelder negative konsekvenser av 
prøvene, er det også noe alle lærere er innom, men de oppleves aller sterkest i teamet ved 
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den skolen der prøvesystemet er mest omfattende og i størst grad griper inn i skolens 
praksis. 
Det neste forskningsspørsmålet dreier seg om hvilke kunnskaper lærerne har om hva 
leseprøvene måler. I utgangspunktet oppgir de absolutt fleste lærerne at de er opptatt av 
lesing, og flere uttrykker seg reflektert om leseutvikling og utfordringer knyttet til elevers 
lesing. En interessant observasjon har vært at naturfaglærerne har spesielt mange 
perspektiver på elevenes lesing i deres fag. Når det gjelder leseprøvene lærerne bruker, er 
kunnskapen og refleksjonene på langt nær like gjennomgående. Tvert imot trekker de fleste 
lærerne nokså lite informasjon fra prøvene, og det ser ikke ut til at bevisstheten om at de 
ulike prøvene måler lesing ulikt, er særlig høy. Siden tilliten til selve prøveverktøyet er høy 
hos de fleste, kan det se ut til at mange av lærerne rett og slett unnlater å stille spørsmål til 
prøvene. Dette bildet er likevel ikke helt entydig, for enkelte av lærerne har satt seg inn i 
flere aspekter ved prøvene og prøvesystemet. Blant annet er det flere som peker på mulige 
feilkilder. Norsklærerne har bare i svært begrenset grad mer kunnskap om prøvene enn de 
andre lærerne. Det området der norsklærerne i størst grad skiller seg ut, er når det gjelder 
kunnskapen om at leseprøvene kan mangle konstruktvaliditet, eller innebære bias, når det 
gjelder å måle lesingen til elevene med minoritetsspråklig bakgrunn. Selv om flere lærere 
kjenner til at prøvene kan mangle validitet i en andrespråkskontekst, er det en tendens til at 
de får stå som uttrykk for både leseferdigheter og generelle skolefaglige ferdigheter når 
lærerne i min studie snakker om elevene som gruppe. I motsetningen til funn i andre 
undersøkelser (for eksempel Spear-Swerling, et al., 2005) ser det ikke ut til at lærerne i min 
undersøkelse overvurderer egen kunnskap. Lærernes vurdering av egen kunnskap samsvarer 
for en stor del med den vurderingen av kunnskapen deres som jeg har gjort på grunnlag av 
deres utsagn om prøvene innenfor rammen av min undersøkelse. Dette gjelder også til dels 
oppfatningen deres av hvor de har fått kunnskapen sin fra. Her mener de aller fleste lærerne 
at de får det meste av kunnskapen sin fra opplevelser i praksis, og flere oppgir også samtale 
med kolleger som kilde til kunnskap. I svært liten grad pekes det på kunnskapsutvikling som 
det er lagt til rette for av ledelsen ved skolene, og også på dette området understreker 
lærerne at ledelsen ikke er engasjert. 
Det siste forskningsspørsmålet som er behandlet her, dreier seg om hvilke overordnede 
pedagogiske og samfunnsmessige sammenhenger lærerne setter leseprøvene inn i. Når det 
gjelder disse overordnede perspektivene, er det en tydelig tendens til at de har negativ valør 
og knytter seg til bekymringer lærerne har. Flere blant lærerne er bekymret for mål- og 
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resultatstyring i skolen. Både økt fokus på diagnostisering, innsnevring av pensum, 
offentliggjøring som fører med seg negativt fokus på enkeltskoler og formålsløs måling er 
følger av testsystemet lærerne synes å se. Også denne kritikken av testsystemet er forbundet 
med ambivalens, for lærerne knytter til dels også systemet til en nødvendig økt 
oppmerksomhet mot å avdekke elevers leseproblemer. En annen sammenheng lærerne setter 
prøvesystemet inn i, er kontroll av lærere og i det hele tatt momenter som oppfattes som et 
angrep på lærernes autonomi. På dette området kommer lærerne med mer eller mindre 
håndfaste eksempler på at deres autonomi og beslutningsmakt er under press. I og med at 
lærerne får signaler både fra ulike forskermiljøer, politiske miljøer og fra nasjonale og 
lokale myndigheter som alle har ulike oppfatninger om de nasjonale og lokale 
testsystemene, er det dessuten flere lærere som opplever at de kommer i klemme mellom 
ulike interesser, noe som igjen kan bidra til ambivalens og usikkerhet i møte med systemet. 
Blant norsklærerne er det flere som mener at testsystemet står i kontrast til deres mandat 
som er å utvikle «gagns mennesker». Dessuten påpekes det av enkelte at lesetestingen er i 
utakt med samfunnsutviklingen, blant annet fordi det i for stor grad satses på tradisjonell 
lesing på papir.  
I det videre følger en drøfting av disse resultatene i lys av teori og forskning og med 
henblikk på den debatten som har pågått i løpet av hele den perioden hvor resultater fra 
PISA-undersøkelsen og de nasjonale prøvene har vært synlige i den norske mediediskursen.   
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12 Diskusjon 
De tre forskningsspørsmålene til denne undersøkelsen har vært deskriptive. Innledningsvis i 
denne delen har jeg oppsummert hvilke svar analysen av datamaterialet har gitt grunnlag 
for. Blant annet har jeg oppsummert med at forventningene til prøvene er langt større enn 
konsekvensene skulle tilsi, at lærerne har og mener at de har begrensede kunnskaper og at til 
tross for at samtlige lærere er positive til at nasjonale prøver er innført, så har de 
overordnede sammenhengene de setter prøvene inn i, stort sett negativ valør. I det videre vil 
jeg drøfte disse funnene i lys av perspektiver fra tidligere forskning og teoriutvikling som 
jeg har presentert i kapittel 2, 3 og 4. 
12.1 Store forventninger til leseprøvenes funksjon 
Blant lærerne i min undersøkelse har det fremgått at de mener testsystemet innebærer 
betydelige forventninger til positive konsekvenser av prøvene (Jf. 9.3). Leseprøvene skal 
altså ha en omfattende pedagogisk funksjon, noe jeg har fremhevet at finner støtte i 
veiledningsdokumentene til spesielt de nasjonale prøvene. Imidlertid ser det ut til at 
leseprøvene ikke har den funksjonen i skolen som er forventet. I tillegg trekkes det frem at 
prøvene også har noen negative konsekvenser som ikke er intenderte fra de nasjonale 
myndighetenes side (Jf. 9.2). Temaet for drøftingen i det videre er derfor hvilken funksjon 
prøver har, kan ha og bør ha i elevers og læreres praksis og hvilke forventninger det er 
rimelig å knytte til testsystemet. 
Det er liten tvil om at vurdering er et satsingsområde innenfor skolepolitikken. I 
Stortingsmelding 22, Motivasjon – mestring - muligheter (Kunnskapsdepartementet, 2011a), 
legges det (nok en gang) vekt på begrepet «vurdering for læring». Her står det for eksempel:  
Tilbakemelding må gis på en måte som skaper selvtillit og motivasjon hos elevene, 
samtidig som den skal vise hva elevene skal gjøre for å prestere bedre. 
(Kunnskapsdepartementet, 2011a, s. 60) 
Fra høsten 2010 ble det satt i gang en fireårig landsomfattende satsing på Vurdering for 
læring. Dette er en oppfølging av prosjektet Bedre vurderingspraksis som ble avsluttet i 
2009. Målet med satsingen skal være «å videreutvikle læreres vurderingspraksis gjennom 
økt kompetanse og forståelse for vurdering som redskap for læring» 
(Kunnskapsdepartementet, 2011a, s. 61). Som vi har sett, har også Utdanningsdirektoratet 
formulert fire prinsipper for god underveisvurdering (jf. 4.1.1.1). Prinsippene skal være 
basert på internasjonal forskning. Innenfor rammen av underveisvurdering skal også 
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nasjonale prøver og kartleggingsprøver i lesing ha sin plass. Prøvene skal bidra til å 
motivere og gi læringen et mål, og de skal gi nyttig informasjon til læreren, men det manes 
til varsomhet i kommunene når det gjelder å pålegge lærerne flere prøver enn de er pålagt 
nasjonalt. Selv om prøvene er plassert innenfor rammen av «vurdering for læring», er det 
ikke presisert noe ut over dette hvordan de skal plasseres innenfor denne rammen. En må 
likevel gå ut fra at prinsippene om at elevene skal vite hva de vurderes i og hvordan de kan 
forbedre seg, skal gjelde også for prøvene, all den tid dette er det bærende prinsippet bak 
vurdering for læring (Black & Wiliam, 2009; Dobson, Eggen & Smith 2009). Da gjenstår 
det å finne ut hva dette innebærer og dessuten i hvilken grad lærerne makter å sette prøvene 
inn i en slik ramme. 
12.1.1 Forventninger til lærerne selv 
Ved alle de tre teamene i undersøkelsen virker det å være nokså utbredt at forventningene til 
hva slags funksjon og hvilke konsekvenser leseprøvene kan og bør ha, er omfattende. 
Allerede i gjennomgangen av resultatene fremhevet jeg at disse forventningene for en stor 
del gjenspeiles i dokumentene som følger prøvene (9.3.4.1). Dokumentene som er sitert, 
forelå på den tiden intervjuene til undersøkelsen ble gjennomført. Dersom en tar 
utgangspunkt i veiledningsdokumentene til de nasjonale prøvene slik de er utformet ved 
senere prøver, vil en i enda større grad enn tidligere finne gjenklang av omfattende 
forventninger. Når det for eksempel gjelder oppfølging av prøvene, er 
veiledningsdokumentene mer omfattende i dag enn det de har vært ved tidligere prøver. I 
formålet til de nasjonale prøvene (jf. Utdanningsdirektoratet, 2010d) står det at både elever, 
foreldre, lærere, skoleledere, skoleeiere og det nasjonale nivået skal bruke resultatene som 
grunnlag for forbedrings- og utviklingsarbeid. Nøyaktig hva det ligger i dette, må en gå til 
flere dokumenter for å avdekke. Gjør en det, kan det synes som om intensjonen er at alle 
disse instansene og nivåene, med unntak av foreldre, skal kunne gjøre nokså grundig arbeid 
med utgangspunkt i prøveresultatene. Elevene skal kunne øve på leseaspektene på sitt nivå 
(Utdanningsdirektoratet, 2009c). Lærerne skal kunne veilede elever på alle nivåer i dette, og 
dessuten skal de kunne gjennomgå prøven med elever og avdekke hvorfor de skårer som de 
gjør. Lærerne skal videre kunne se egne elevers resultater i sammenheng med resultatene 
nasjonalt, og sammen med kolleger skal de finne ut om det er spesielle områder hvor deres 
elever på gruppenivå skårer lavt eller høyt og diskutere hva det kan komme av. Lærere i fag 
hvor det brukes teksttyper der elevene skårer lavt, skal med utgangspunkt i dette kunne ta 
ansvar for å lære elevene å arbeide med denne typen tekster (Utdanningsdirektoratet, 
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2009c). Hva som er ansvaret til skoleeiere og skoleledere, vil bli behandlet senere, men så 
langt vil jeg påpeke at dokumentene som følger de nasjonale prøvene, legger grunnlag for å 
vente mye av hvilke positive konsekvenser de kan ha på skolenivå, noe det ser ut til at 
lærere også gjør. Lærerne i denne undersøkelsen ser ut til å ha forventninger om positive 
konsekvenser som er større enn de konsekvensene de beretter om at prøvene faktisk har 
lokalt på deres skole og i deres undervisning. I lys av dette kan det være grunn til å spørre 
seg om de forventninger som lærerne har, og som er nedfelt i dokumenter som følger 
spesielt de nasjonale prøvene, kan være vel omfattende.    
I 3.3 drøftet jeg begrepet konstruktvaliditet. I nyere testteori, som blant annet Messick 
(1989), Bachman og Palmer (1996), McNamara (2000) og Chapelle (2012) er talspersoner 
for, omfatter konstruktvaliditet også inferensene som trekkes på grunnlag av testresultatene. 
Bachman og Palmer (2010) fremhever at det er en vanlig feiltakelse å vente for mye av en 
enkelt test. De advarer mot å tro at språktester enten er gode eller dårlige, mot å tro at det 
finnes en måte å lage den beste testen på og mot å holde seg til den samme testen fordi den 
viser seg «å virke». Hovedårsaken til advarslene deres er at kontekstuelle forhold og forhold 
ved individene som tar prøvene, med nødvendighet påvirker utfallet, så vel som hvilken 
informasjon det er mulig å trekke fra prøvene. Ethvert vurderingsverktøy må sees i lys av 
den konteksten det er ment å virke i. De intenderte positive konsekvensene som Bachman 
og Palmer bruker som eksempler, handler i hovedsak om konsekvenser for lærere og elever 
i undervisningen. For at lærere og elever skal kunne bruke informasjonen de får fra prøvene 
til å gjøre avgjørelser til beste for elevenes utvikling, må det som måles i prøven være 
relevant for disse elevene i den gitte konteksten (Bachman & Palmer, 2010).  
Det finnes en rekke argumenter mot at en enkelt prøve kan forventes å ha store positive 
konsekvenser på flere nivåer. Ett av dem bygger nettopp på Bachman og Palmers 
fremheving av at prøven må være relevant for den konteksten hvor formålet for prøven skal 
oppfylles. Tidligere har vi sett at Lars Holm (2006) hevder at det er forhold ved item 
response theory som gjør at noen prøver virker uheldig (jf. 3.5). Han mener resultater fra 
prøver som er utviklet på grunnlag av denne modellen, inneholder bias, i den forstand at den 
måler språklig og kulturelt skjevt fordi validitets- og reliabilitetshensyn gjør at en fjerner fra 
prøvesettet de oppgaver som gir utypisk resultatprofil
47
. Holm er spesielt opptatt av de 
                                                 
47
 Prøver hvor data som ikke passer modellen, blir fjernet, er utarbeidet etter en såkalt Rasch-modell. Det 
finnes andre varianter av item response theory som ikke er preskriptive, slik denne modellen er (Ockey, 2012, 
s. 337) 
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flerspråklige elevene i denne sammenhengen, men argumentet kan også brukes til å peke på 
at prøver som skal være reliable i vid forstand, gir svært begrenset informasjon på 
individnivå. Holm peker på at de flerspråklige elevene nettopp kan ha utypisk resultatprofil, 
fordi de for eksempel har utypiske bakgrunnskunnskaper. På samme måte vil antakelig 
enhver enkeltelev ha en resultatprofil som avviker noe fra den gjennomsnittlige profilen for 
elever som har en like høy skåre. Dersom lærerne skal følge opp enkeltelever med 
utgangspunkt i deres skåre på de nasjonale prøvene, må derfor informasjonen om hva som 
er typisk på hvert enkelt nivå i de nasjonale prøvene, blant annet sees i lys av hvordan den 
enkelte elev har svart på prøven. 
I veiledningsdokumentene som følger de nasjonale prøvene, er det nettopp anbefalt å gå inn 
i den enkelte elevs besvarelse for å følge opp eleven (Utdanningsdirektoratet, 2009c). 
Engelsklærer Cato fra Pollen har lest dette og har tidligere blitt sitert på at han skulle likt å 
se den læreren som har tid til oppfølgingen midt i en travel hverdag (9.2.1). Siden ingen av 
lærerne i min undersøkelse bruker de nasjonale prøvene slik det foreslås i 
veiledningsdokumentene, kan det tyde på at han ikke er den eneste som ikke har tid. Det kan 
dessuten hende at det ikke uten videre er enkelt verken å trekke informasjon ut av hvordan 
elevene har svart på hver enkelt oppgave, eller å vite hva en skal gjøre med denne 
informasjonen. Er det for eksempel leseaspektet, teksttypen, oppgavetypen eller det faglige 
innholdet som volder eleven problemer når han ikke har svart? Dersom læreren, slik det blir 
anbefalt i veiledningen, går gjennom besvarelsen sammen med eleven, kan han kanskje få 
svar på dette, men da gjenstår det fremdeles å finne ut av hvordan eleven eventuelt skal 
følges opp. Når lærerne ikke finner tid til det, innebærer det at på individnivå har lærerne 
utelukkende informasjon om hvilket nivå elevene ligger på, og de kan lese en tekst om hva 
som er typisk for lesere på dette nivået, men altså uten å være sikker på at disse typiske 
trekkene gjelder den aktuelle eleven.  
Det kan hende at de nasjonale prøvene er et bedre instrument som grunnlag for diskusjon i 
kollegiet om utfordringer som finnes på skolen når det gjelder å utvikle elevenes 
leseferdigheter. Blant lærerne i min studie nevner flere at de skulle ønske prøvene ble 
benyttet mer på denne måten, men enkelte problematiserer også dette. Audun ved Pollen 
spør blant annet litt ironisk hva han skal gjøre når elevene skårer dårlig på lesing av 
busstabeller. Svaret en får etter å ha lest veiledningsmaterialet, vil sannsynligvis være at 
lærerne i fag som bruker tabeller, bør arbeide mer med å lære elevene å forstå de tabellene 
som hører til det aktuelle faget. Imidlertid er det stor forskjell på tabeller, og en og samme 
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klasse kan skåre godt på oppgaver til en tabell og dårlig på oppgaver til en annen. Dermed 
får lærerne en stor analyseoppgave dersom de skal avgjøre hva det er resultatene forteller 
dem at de bør arbeide med. Det er slett ikke gitt at resultatene er entydige.  I min 
undersøkelse oppgir flere av lærerne at de i noen grad diskuterer med kolleger, men de sier 
også at dette i hovedsak oppstår tilfeldig, og de mener det ikke er noe systematisk arbeid for 
å legge tilrette for kollegasamarbeid på deres skole. Dette manifesterer seg i at de bare i 
svært begrenset grad driver noen form for oppfølging av prøvene. Seland, Vibe & 
Hovdhaugen (2013) finner noe av det samme i sin evaluering av nasjonale prøver som 
system. Også i Sibberns masteroppgave om oppfølging av de nasjonale prøvene i engelsk 
(2013) legges det vekt på at lærerne i liten grad følger opp resultatene. Dessuten er 
skoleledere og lærere ikke enige om hvem som har ansvaret for ulike deler av 
oppfølgingsarbeidet.  I Eriksens masteroppgave (2011) finner han derimot at både lærere og 
rektorer mener de nasjonale prøvene har ført til noen oppfølgingstiltak. I min undersøkelse 
beskriver samtlige lærere ledelsen som uinteressert i å legge til rette for systematisk 
oppfølging av prøvene, og arbeidet stopper opp. 
Så langt er det først og fremst de nasjonale prøvene som har vært gjenstand for diskusjon i 
forbindelse med forventningene til leseprøvenes funksjon. Imidlertid er det ikke bare de 
nasjonale prøvene lærerne har forventninger til, selv om de aller fleste gjelder disse (Jf. 
9.3.4). Én av prøvene det knytter seg noen forventninger til i lærerteamet ved Pollen, er 
Kartleggeren. I gjennomgangen av denne prøven (8.2.3) fremhever jeg at det er grunn til å 
stille spørsmål ved prøvens konstruktvaliditet, også dersom en legger en smal forståelse av 
begrepet til grunn (for eksempel Heaton, 1975). Jeg mener altså at prøven ikke uttrykker 
elevens «funksjonsnivå» i lesing og dermed at det ikke finnes grunnlag for å basere 
forventninger om å kunne følge opp elevene med grunnlag i resultatene på denne prøven. 
Når det gjelder de andre prøvene har jeg ikke løftet spørsmålet om konstruktvaliditet på 
samme måte, siden disse prøvene i langt større grad synliggjør forbehold lærerne må ta (Jf. 
8.2.5). Forventninger til disse prøvene må sees i lys av lærernes kunnskaper om prøvene, 
noe som vil bli diskutert nærmere i 12.2. 
12.1.2 Forventningene til skoleledelse og lokale skolemyndigheter 
Når lærerne beskriver skoleledelsen som uinteressert i analyse og oppfølging av 
prøveresultater, setter de fingeren på en av forventningene som ikke er oppfylt, altså 
forventningene til ledelse og lokale skolemyndigheter. Lærerne mener prøvesystemet 
innebærer en forventning om at skoleledelsen og de lokale skolemyndighetene skal legge 
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forhold til rette for at alle lærerne skal være involvert i arbeidet med de nasjonale prøvene. 
De skal dessuten være opptatt av oppfølging og av å analysere hva resultatene er uttrykk for. 
Samtlige lærere i undersøkelsen mener skoleledelse og lokale skolemyndigheter ikke 
oppfyller noen av disse forventningene. Ut over det å øve press for at skolens resultater på 
de nasjonale prøvene skal være gode, beskrives skoleledelse og kommunale 
skolemyndigheter som fraværende. Dette står i kontrast til hvordan rektorer selv rapporterer 
at de arbeider med grunnleggende ferdigheter i sluttrapporten om Kunnskapsløftet som 
styringsform (Aasen, et al., 2012). Spesielt når det gjelder nettopp lesing, mener en stor 
andel av rektorene at de er direkte involvert i å motivere lærerne på sin skole til å bli bedre 
på å utvikle denne ferdigheten. Faktisk svarer 80 % av rektorene som deltar i 
spørreundersøkelsen, at de enten er nokså mye eller svært mye involvert i dette (Aasen, et 
al., 2012, s. 246). I og med at rektorene har besvart en spørreundersøkelse, har det ikke vært 
anledning til å stille oppfølgingsspørsmål om hva de legger i å «være involvert i å 
motivere». Dersom det å legge press på lærerne for at elevene skal oppnå bedre 
leseprøveresultater og øve press for at de skal bruke den første tiden av skoleåret på å 
forberede disse prøvene, er å motivere, ville lærerne i min undersøkelse nok være enige 
dersom deres ledelse svarte som rektorene i undersøkelsen. Dersom det å motivere dreier 
seg om en systematisk oppfølging, mer i tråd med det lærerne i min undersøkelse ønsker i 
forbindelse med leseprøvene, har spørreundersøkelsen i rapporten etter Kunnskapsløftet gitt 
andre resultater enn dem som fremkommer i min studie. Det må understrekes at det dreier 
seg om helt ulike studier og at rektorene i min undersøkelse ikke har hatt anledning til å 
uttale seg. Imidlertid er det ikke bare i min undersøkelse at lærerne føler seg overlatt til seg 
selv. Også i rapporten fra 2013 som vi så nærmere på i 4.2.1 (Seland, Vibe & Hovdhaugen, 
3013), fremhever lærerne at de får for stort ansvar for selv å finne ut hvordan de nasjonale 
prøvene skal forberedes, gjennomføres og brukes. 
Slik vi har sett i del IV, gir dokumentene knyttet til de nasjonale prøvene grunnlag for å 
stille store forventninger til skoleleder og skoleeier. Ikke minst fremgår det av 
veiledningsdokumentene som er beregnet på disse, der det også står at de skal kjenne til 
veiledningsdokumentene til lærerne (Utdanningsdirektoratet, 2008, 2012d). Ellers er 
skoleledernes oppgave å ha ansvar for det praktiske og administrative før, under og etter 
gjennomføringen (Utdanningsdirektoratet, 2012d, s. 7-16). De skal dessuten sørge for at 
prøvene følges opp av lærere i alle fag (2012d, s. 17) og ha kjennskap til hvordan prøvene 
kan følges opp på skolenivå (2012d, s. 17-18). I veiledningsdokumentene er det gitt nokså 
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detaljert informasjon til skoleeier, som skal danne grunnlag for at de lokale 
skolemyndighetene skal få styringsinformasjon og vurdere utviklingen i skolene i 
kommunen. Her opplyses det om gjennomsnitt og standardavvik. Dessuten gis det 
informasjon om hvordan resultatene kan sammenliknes og hvilke hensyn skoleeier må ta når 
resultatene skal forstås og sammenliknes. Dersom lærerne på Allheimen har rett når de 
forteller hvordan resultatene brukes i deres kommune, kan det synes som om denne 
informasjonen ikke har blitt lest og forstått av de lokale skolemyndighetene. For eksempel 
står det en del om begrensinger når det gjelder hva en kan trekke ut av informasjon på 
skolenivå, og dessuten om begrensninger når det gjelder å sammenlikne én skoles resultater 
fra et år til det neste. Lærerne ved Allheimen forteller at de har forsøkt å formidle sin 
skepsis mot at skoleeier først og fremst ser ut til å være opptatt av å sammenlikne årets 
åttendetrinnsresultater med fjorårets og å formulere mål om en stadig økning i 
resultattallene. De mener dessuten at både skoleleder og skoleeier burde vise interesse for å 
tolke og analysere resultatene, for å finne nærmere ut hva de er uttrykk for. Også dette har 
de støtte for i veiledningsdokumentene, for selv om det ikke står eksplisitt at skoleledere og 
-eiere skal tolke resultatene, får de både tips til hvordan resultatene kan tolkes og forslag til 
refleksjonsspørsmål de kan stille seg (Utdanningsdirektoratet, 2012d, s. 22).   
I min undersøkelse har altså ikke skoleledelsen blitt intervjuet, og dermed har den ikke fått 
noen mulighet til eventuelt å korrigere det inntrykket lærerne har gitt av i hvilken grad 
skoleledelsen engasjerer seg. Grunnen til dette er at min målsetning har vært å undersøke 
læreroppfatninger på tre åttendetrinnsteam. I og med at studieobjektet altså er lærernes 
oppfatninger, vil det etter mitt syn ikke være relevant å la skoleledelsens 
virkelighetsbeskrivelse bli satt opp mot lærernes. I lys av rektorenes svar i rapporten etter 
Kunnskapsløftet (Utdanningsdirektoratet, 2012d) ville det kanskje være rimelig å forvente at 
ledelsen ved de tre skolene hvor min undersøkelse har funnet sted, i alle fall i noen grad 
ville gi et annet bilde av sitt engasjement enn lærerne har gitt av det. Et annet alternativ er at 
skoleledelsen mener at de oppfyller intensjonen når den for eksempel ved en av skolene 
krever at lærerne bruker flere uker utelukkende på å forberede til de nasjonale prøvene. 
Oppfatningen av hva det er som er skoleeiers og skoleleders rolle, ser ut til å variere stort 
mellom kommuner. En rask kikk på et større antall kommuners prøveplaner gir det samme 
inntrykket
48
. Mens enkelte kommuner pålegger skolene en lang rekke kartleggingsprøver og 
har detaljerte planer for når resultatene skal rapporteres inn, har andre kommuner overlatt til 
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 Prøveplaner i Oslo og i de fleste kommunene i Akershus, Hedmark og Oppland er gjennomgått. 
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skolene å avgjøre hvilke kartleggingsverktøy som skal benyttes ut over dem som er 
obligatoriske. 
Én grunn til at skoleledelsen kan velge å overlate ansvaret til lærerne, kan tenkes å være at 
det ikke er skoleledelsen som oftest er under lupen når dårlige skoleresultater er på 
dagsorden. I oppslagene hvor uttrykk som «taperfabrikker» har vært brukt om skoler som 
Allheimen, har oppmerksomheten vært rettet mot den sosiale og kulturelle bakgrunnen til 
skolens elever og mot at skoler i enkelte områder ikke alltid tiltrekker seg de beste lærerne. 
Slik vi har sett, påpeker Smaller (2005) at når det blir snakk om skoleutvikling eller -
endring, så er det først og fremst lærerne som skal utvikles og endres. Også Gitlin og 
Margonis (1995) er opptatt av det samme og mener skoleutviklingsprosesser bærer preg av 
et syn på lærere som noen som mangler endringsvilje. Gallaghar (2007) mener at statlige, 
standardiserte prøver har umyndiggjort lærerne og sådd mistillit til lærerne i befolkningen. 
Her i Norge ser vi også at det i hovedsak er lærerne som er målgruppen for tiltak som skal 
bedre elevenes ferdigheter. Et eksempel på slike tiltak er den såkalte lesesatsingen.  
Nå er det neppe galt å sørge for at lærerne selv videreutvikler sin kompetanse, og skal en tro 
resultatene fra PIRLS 2011 (Daal, Gees, & Gabrielsen, 2012), har arbeidet med å utvikle 
norske lærere som leselærere båret frukter, selv om en nok bør være forsiktig med å trekke 
for store slutninger fra resultatene på en enkelt prøve. Lærerne i min undersøkelse har 
imidlertid omfattende støtte i forskning når de fremhever ledelsens ansvar for å støtte opp 
om arbeidet med å følge opp de eksterne leseprøveresultatene. Slik vi har sett, påpeker for 
eksempel Smaller (2005) at det som ofte mangler for at lærere skal utvikle sin kunnskap, er 
en systematisk støtte fra blant annet skoleledelsen, mens Langer (2000) finner at skoler hvor 
elevene lykkes, blant annet er kjennetegnet av å ha en skoleledelse som involverer seg i 
skolens pedagogiske arbeid. Pressley et al. (2007) har undersøkt en skole som gjør det godt 
på leseprøver til tross for at de ikke har elever med spesielt privilegert bakgrunn. Som vi har 
sett, utmerker skolens rektor seg ved å ha klart faglig fokus og interesse for undervisningen 
til den enkelte lærer. Dette er bare noen av eksemplene på undersøkelser som vektlegger 
betydningen av ledelsens engasjement for elevers utvikling generelt og for gode skårer på 
leseprøver spesielt. Når lærerne etterlyser ledelsens engasjement, er det nettopp det faglige 
fokuset som Pressley et al. (2007) finner, de er ute etter. Spesielt på Allheimen, men også i 
noen grad på Verket, er ledelse og kommunale skolemyndigheter engasjert i å etterlyse gode 
resultater. Ved begge skolene er det også klart uttrykte og særdeles ambisiøse resultatmål 
for de nasjonale prøvene, og ledelsen rapporterer på disse målene til de lokale 
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skolemyndighetene. I og med at Allheimen aldri når dem, ville den analysekompetansen 
som lærerne etterlyser, antakelig vært nyttig. Ledelsens perspektiv handler imidlertid ikke 
om faglige eller innholdsmessige perspektiver, ifølge lærerne, og dermed opplever de det 
som urimelig at de blir pålagt å kartlegge. 
12.1.3 Negative konsekvenser av leseprøvene 
Siden prøvene også har en del negative konsekvenser, oppfatter lærerne det som særlig 
urimelig å bli pålagt å bruke kartleggingsprøver. Forskningen som er gjennomgått om 
testkonsekvenser, viser at særlig «high-stakes»-prøver er assosiert med negative 
konsekvenser (for eksempel James, 2000; Jilani, 2009; Nichols & Berliner, 2007). Jo mer 
«high stakes» en prøve er, desto større konsekvenser. Her i Norge er det jo 
avgangseksamener i grunn- og videregående skole som i størst grad er «high stakes», og 
systemet som er utarbeidet i forbindelse med de nasjonale prøvene, er nettopp ikke ment å 
være det, i alle fall ikke for elevene. For lærere og skoleledere har likevel prøvene noen 
«stakes» ved Allheimen, som de ikke har ved de to andre skolene. Først og fremst gjelder 
dette at prøveresultatene blir offentliggjort på skolenivå, men det handler også om at lærerne 
rapporterer om at det er knyttet noen konsekvenser på skole- og skoleledernivå i 
sammenheng med de resultatene skolen oppnår
49
. Dessuten opplever lærerne at hvis de ikke 
når målene, blir det satt i gang tiltak som ikke nødvendigvis er i tråd med den praksisen 
lærerne ønsker å utøve.  
Det er også på Allheimen at lærerne rapporterer om flest negative konsekvenser av prøvene. 
En del av de negative konsekvensene har sammenheng med at skolens resultater blir 
offentliggjort. Siden Allheimen er blant skolene i kommunen med lave skårer i kombinasjon 
med høy andel minoritetsspråklige elever, har den vært gjenstand for flere negativt vinklede 
medieoppslag. I tillegg har flere forsøkt å slå politisk mynt på dette forholdet. At det er en 
belastning, legger spesielt én av lærerne vekt på. Allheimen-lærerne har påpekt at for en stor 
del av deres elever er det tvilsomt om det faktisk er leseferdighetene som er kartlagt, blant 
annet fordi de foreløpig har hatt kort tid på å lære norsk. Det virker ekstra urimelig at 
elevene ved deres skole blir hengt ut, når resultatene ifølge lærerne kan forklares med at 
elevene ikke har fått et adekvat tilbud eller hatt tilbud lenge nok. Resultatene blir også brukt 
til å dele elevene inn i mestringsgrupper, og siden disse gruppene er de samme i både norsk, 
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 Nøyaktig hva disse konsekvensene er, har jeg ikke innsikt i. Siden de ulike kildene jeg har brukt, ikke har 
ens oppfatning av hva slags konsekvenser det er snakk om, unnlater jeg å nevne noen. Siden lærerne 
rapporterer å oppleve at det er snakk om noen konsekvenser av prøvene, synes jeg likevel det er rimelig å 
nevne det. 
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engelsk og matematikk, kan dette også slå uheldig ut for de elevene som foreløpig ikke har 
norskferdigheter på høyt nivå. 
Det ser ut til at det er sammensatte årsaker til at lærerne på Allheimen nevner flere negative 
konsekvenser av det nye testsystemet. Én årsak er måten testsystemet er utformet på i deres 
kommune. En annen årsak ligger i kombinasjonen av dette testsystemet og måten 
undervisningen på Allheimen er organisert på. På den tiden da data til denne undersøkelsen 
ble samlet inn, hadde ikke ungdomstrinnet ved Allheimen en såkalt velkomstklasse slik de 
har hatt tidligere, altså en klasse som nyankomne elever begynner i for å lære seg 
grunnleggende norsk før de tar del for fullt i den ordinære undervisningen. De har heller 
ikke noe annet særskilt opplæringstilbud ut over den tilpassede undervisningen som skal 
foregå innenfor rammen av den ordinære læreplanen. Lærerne er bekymret for både elever 
og undervisning når elever med svært kort botid må følge den ordinære undervisningen, og 
de gir en rekke eksempler på negative utslag av dette. Bekymringen deler de med lærerne på 
Verket som også opplever at svært få av deres elever får tilbud om særskilt tilrettelagt 
norskopplæring. Denne bekymringen har de forskningsmessig belegg for i den forstand at 
det er anerkjent at det tar flere år å oppnå andrespråksferdigheter på et nivå som er 
tilstrekkelig for å kunne bruke språket for å tilegne seg fag (Cummins, 1999, 2000; García 
& Kleifgen, 2010). Det er imidlertid bare på Allheimen at det fremstår som om mangelen på 
adekvat tilbud for elevene med norsk som andrespråk virker sammen med testsystemet på 
en slik måte at elevene blir fremstilt som svakere enn det kan være grunnlag for. Dette er 
noe lærerne ved skolen løfter frem, samtidig som de også selv flere ganger fremstiller 
elevene som gruppe som svake. Senere vil det bli diskutert hvorvidt dette inngår i en slags 
mangeldiskurs om minoritetsspråklige elever. I og med at Allheimen er lokalisert i et 
område som i hovedsak har en befolkning fra lavere og midlere sosioøkonomisk sjikt, er det 
nærliggende å trekke en parallell til Fladmoe og Leiulfsruds (2012) undersøkelse av lærere i 
Norge og Finland hvor de finner at lærere ved skoler i lavstatusområder har flere negative 
opplevelser forbundet med PISA-undersøkelsen enn lærere i høystatusområder.  
De negative konsekvensene lærerne opplever, er størst på Allheimen, men lærerne her er 
ikke alene om å trekke frem slike. Aller hyppigst legger lærerne vekt på at de mener 
prøvene fører til feil fokus og til innsnevring av pensum. Selv om det først og fremst er 
Allheimen-lærerne som har eksempler på slik pensuminnsnevring, peker også andre blant 
lærerne på emneområder som de mener blir nedprioritert, om ikke utelukkende som følge av 
prøvene som sådan, så som en følge av fokuset på lesing og på det som er målbart. 
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Eksemplene som trekkes frem, er først og fremst de praktiske og estetiske fagene, men også 
skriving trekkes frem som et emneområde som burde ha fått økt oppmerksomhet. Dette siste 
kan kanskje sees i sammenheng med at rapportene etter Kunnskapsløftet viser at lesing er 
den grunnleggende ferdigheten som i størst grad har fått oppmerksomhet i skolen 
(Hertzberg, 2009, 2010).  
Blant negative konsekvenser som lærerne fremhever, er også konsekvenser de ikke selv er 
vitne til, men som de har hørt eller lest at andre opplever. Først og fremst dreier det seg om 
hva lærerne har oppfattet at foregår i Oslo. Dette er både Pollen- og Verket-lærere inne på. 
Håkon på Verket trekker frem det amerikanske testsystemet. Konsekvensene som trekkes 
frem, knytter seg i hovedsak til at testsystemene er mer «high stakes». Håkon har i alle fall 
støtte for sitt syn på det amerikanske testsystemet hos mange forskere (Assaf, 2008; 
Gallaghar, 2007; Hillocks, 2002; Ingersoll, 2003; Murphy, 2008; Nichols & Berliner, 2007). 
En del av eksemplene Verket- og Pollen-lærerne mener de ser først og fremst i skolene i 
Oslo-området, likner dessuten på det systemet som Allheimen-lærerne opplever selv. Både 
konsekvenser som er selvopplevd og konsekvenser som lærerne har hørt om, knytter seg i 
mange tilfeller til det som flere opplever som et angrep på lærernes autonomi og 
beslutningsmakt, noe som vil bli behandlet senere. Avslutningsvis i dette delkapittelet vil vi 
dessuten komme tilbake til de negative konsekvensene, siden et rimelig spørsmål å stille må 
være hvem som skal ta ansvaret for de negative konsekvensene prøvene har. 
12.1.4 Lærernes usikkerhet og ambivalens 
Et kjennetegn ved lærernes oppfatninger om de eksterne leseprøvenes funksjon er deres 
usikkerhet og ambivalens. Lærerne er ikke sikre på hva de kan og bør forvente av 
testsystemet, og de har blandede oppfatninger om hva de selv mener bør forventes. Vi har 
for eksempel sett at Tirill både vil og ikke vil at lærerne skal bruke informasjonen prøvene 
gir, til å ta pedagogiske avgjørelser (9.3.2). Også rapporten om nasjonale prøver som system 
fra 2013 fremhever at lærerne er usikre på hva de nasjonale prøvene egentlig skal være, noe 
forfatterne forklarer med at de nasjonale prøvene har et todelt mandat og at prøvene egentlig 
er laget med et annet formål enn lærerne blir formidlet (Seland, Vibe & Hovdhaugen, 2013, 
s. 131-132). Som vi har sett, mener Bachman og Palmer (2010) at det er vanlig å vente for 
mye av en enkelt prøve. Kanskje opplever lærerne dette når de er i tvil om hvorvidt det er 
rimelig å la et enkelt prøveresultat ha betydning for hvilke pedagogiske avgjørelser som blir 
tatt. En annen årsak til usikkerhet og ambivalens kan være at lærerne får svært sammensatte 
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signaler om hva de kan forvente av testsystemet, noe som kan henge sammen med det 
Seland, Vibe og Hovdhaugen (2013) finner.  
Kanskje kan det være slik norsklærer Fabian ved Allheimen hevder, at lærerne havner i 
skvis mellom politikere og forskere når det gjelder PISA og de nasjonale prøvene. Mye kan 
tyde på at lærere har grunn til å oppleve seg skviset. Ikke bare er det ulike signaler fra 
forskningsmiljøene og politikerne, men ulike forskningsmiljøer har også motstridende 
oppfatninger om de nasjonale prøvene. Innenfor en norsk kontekst har vi sett at flere 
(Bjørnsrud, 2006; Christie, 2008; Haugen, 2010; Jakhelln & Welstad, 2011; Kulbrandstad, 
2010; Sjøberg, 2012) fremhever problematiske aspekter ved PISA og de nasjonale prøvene, 
mens innenfor de forskningsmiljøene der prøvene utvikles, er prøvene sett på som nyttige 
verktøy, og en legger vekt på de positive konsekvensene en venter fra prøvene, samt de 
utfordringene en mener prøveresultatene får frem i lyset (Hvistendahl & Roe, 2009; 
Kjærnsli, et al., 2007; Mejding & Roe, 2006; Roe, et al., 2003; Roe, et al., 2006). Denne 
motsetningen gjenfinnes også internasjonalt, slik vi har sett og vil se i det videre. Først skal 
vi imidlertid gå nærmere inn på andre kilder til usikkerhet og ambivalens hos lærerne når 
det gjelder testsystemet. 
En kan nemlig spørre seg om ikke også signalene som går ut fra Utdanningsdirektoratet kan 
bidra til forvirring med hensyn til hvilken funksjon leseprøver er tiltenkt. I rammeverket for 
de nasjonale prøvene står det at de skal inngå i et sammenhengende prøve- og 
vurderingssystem sammen med et mangfold av andre prøve- og vurderingsformer. Blant 
annet er kartleggingsprøver nevnt (Utdanningsdirektoratet, 2010d). I enkelte kommuner kan 
det se ut til at dette er blitt forstått slik at skolene skal bruke et mangfold av 
kartleggingsprøver, for mange kommuner har innført planer for skolene som inneholder 
svært mange kartleggingsprøver. Nå kan det hende at «kartleggingsprøver» i rammeverkets 
sammenheng først og fremst er de obligatoriske som direktoratet selv formidler, men disse 
er ikke utviklet for ungdomstrinnet. Som vi har sett, bruker lærerne i min undersøkelse først 
og fremst Carlstens leseprøve og andre kommersielle kartleggingsprøver. At disse 
operasjonaliserer de ulike aspektene som skal kartlegges helt ulikt, bidrar sannsynligvis til at 
i den grad det eksisterer et sammenhengende prøve- og vurderingssystem, blir det vanskelig 
å avdekke hva det er systemet kan brukes til. Dette er én side av informasjonen som går ut 
fra Utdanningsdirektoratet. En annen side er at det også kan være vanskelig å finne ut av 
hva det er meningen at de nasjonale prøvene skal brukes til. Samtidig som formålet ved de 
nasjonale prøvene er omfattende og skal gi informasjon til flere, inkludert elever og 
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foreldre, som grunnlag for forbedrings- og utviklingsarbeid, sier rammeverket også at «de 
nasjonale prøvene kan i første rekke gi informasjon om gruppe og trinn til lærer, skoleleder-, 
kommune-, regionalt- og nasjonalt nivå» (Utdanningsdirektoratet, 2010d). I første rekke skal 
altså ikke prøvene gi informasjon på individnivå. Likevel inneholder veiledningsdokumentene 
som er utarbeidet til læreren og til dels skoleledelsen, nokså omfattende informasjon om 
hvordan prøvene kan følges opp på individnivå, med utgangspunkt i det nivået eleven er målt til 
å ligge på (Utdanningsdirektoratet, 2009c, 2011, 2012d). Nå er det jo slik at rammeverket «i 
første omgang» er beregnet på departement, direktorat og prøveutformere, men det ligger altså 
tilgjengelig for alle, og det er vel rimelig å vente at rammeverket og veiledningsdokumentene 
omtaler det samme systemet. En kan også spørre seg om hva det ligger i uttrykkene «i første 
rekke» og «i første omgang», for det må jo innebære at i neste rekke og omgang er det 
beregnet på andre, uten at det fremstår som tydelig hvor omfattende de som kommer i neste 
rekke og omgang skal involvere seg. I veiledningsdokumentene står det for eksempel en 
huskeliste til læreren for at han skal informere foreldre om elevens nivå og om hvordan 
foreldre kan legge til rette for at eleven utvikler ferdighetene sine, og det er ikke åpenbart 
her at dette faktisk ikke kommer i første rekke. 
En annen grunn til at signalene fra Utdanningsdirektoratet kan oppfattes som uklare, er at 
informasjonen endres noe fra år til år, uten at det gjøres tydelig at det er endringer og hva 
disse består i. Den informasjonen en hadde om de nasjonale prøvene i 2010, holder ikke 
nødvendigvis lenger i 2011. På Utdanningsdirektoratets nettsider får en nå tak i den nye 
informasjonen, men en får ikke tak i den gamle, og informasjonen ligger heller ikke på 
samme sted fra år til år, så hvor en skal klikke for å komme til lærerveiledningene, må en 
finne ut på nytt hvert år. At ikke alle lærerne kjenner til veiledningsdokumentene, er i lys av 
omskiftelige nettsider ikke helt uforståelig. I senere prøver er det blant annet nytt at 
veiledningsdokumentene setter de nasjonale prøvene inn i rammen for «vurdering for 
læring», som blant annet er sentralt i den senere satsingen på ungdomstrinnet 
(Kunnskapsdepartementet, 2011a). I veiledningen står det blant annet  
Vurdering for læring handlar om å bruke informasjon om elevane dine til å tilpasse 
opplæringa og gi elevane råd om vegen vidare. Resultata frå nasjonale prøver kan 
brukast slik dersom resultata blir analyserte og brukte vidare i opplæringa av deg 
som lærar og av elevane sjølve. (Utdanningsdirektoratet, 2012b) 
Forventningene til at resultatene fra de nasjonale prøvene kan settes inn i en større 
sammenheng og benyttes pedagogisk av både lærere og elever, ser altså ut til å styrkes ved 
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senere prøver, uten at dette fremgår med like stor tydelighet i andre dokumenter hvor dette 
fremdeles altså ikke er prøvenes primære mål.  
Før vi forlater diskusjonen om hva som bidrar til at lærerne uttrykker usikkerhet og 
ambivalens til testsystemet, må blikket vendes mot denne studien i seg selv. En 
undersøkelse som blant annet har som formål å undersøke læreres oppfatninger av 
leseprøvers funksjon, kan vel knapt unngå å skape et inntrykk av at det er grunnlag for å ha 
noen forventninger til leseprøvenes funksjon. En intervjuperson som forsøker å beskytte sitt 
eget så vel som intervjuerens ansikt, vil kanskje søke å styre samtalen i retning av å gi 
intervjueren det denne er ute etter. I og med at jeg som intervjuer forsøker å unngå å 
uttrykke egne oppfatninger i sammenhengen, vil en slik søken kanskje kunne resultere i noe 
av den usikkerheten og ambivalensen som jeg mener har kjennetegnet de fleste 
intervjupersonene. Etter mitt syn fjerner dette likevel ikke det interessante ved denne 
usikkerheten og ambivalensen, for dersom lærerne hadde oppfattet testsystemet som en fast 
størrelse med kjente forventninger, hadde det neppe vært behov for å søke etter hva det er 
intervjueren er ute etter.  
Et aspekt som også kan trekkes inn i diskusjonen om lærernes usikkerhet og ambivalens når 
det gjelder leseprøvenes funksjon, er kunnskapen de har og ikke har om leseprøver og 
leseprøvesystemet. Dette knytter seg imidlertid til en større diskusjon, og lærernes 
kunnskaper og kompetanse vil få en selvstendig behandling i 12.2. 
12.1.5 Hvilken funksjon skal leseprøvene ha? 
Bachman og Palmers (2010) vektlegger som vi har sett at det er begrenset hva en kan vente 
av én enkelt prøve. I 3.4 var forskning om testkonsekvenser fremme i lyset. Med 
utgangspunkt i forskning som tyder på begrenset mulighet for at prøver har omfattende 
positive konsekvenser (Cheng, 1999; Cheng & Curtis, 2004), med henblikk på de negative 
konsekvensene leseprøver kan ha (Alderson, 2000, 2004; García & Kleifgen, 2010; James, 
2000; Jilani, 2009; McNamara & Roever, 2006) og som resultat av at lærerne i min 
undersøkelse strever med å få forventninger og faktiske konsekvenser til å stemme overens, 
ser jeg det som rimelig å diskutere hvilke formål testsystemet generelt og de nasjonale 
prøvene spesielt bør forventes å oppfylle. Når det gjelder de nasjonale prøvene, ville en 
avklaring av hva formålet med dem er, kunne være på sin plass. Det ser nemlig ikke bare ut 
til at formålet er omfattende, men rammeverk, veiledningsdokumenter og brosjyrer som 
følger med prøvene, gir også ulike signaler. Dersom en leser alle disse dokumentene, må en 
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for eksempel spørre seg: Er det meningen at en skal bruke tid på enkeltelevers resultater 
etter prøvene eller er det ikke? 
I rammeverket står det, slik vi har sett, at de nasjonale prøvene i første rekke kan «gi 
informasjon om gruppe og trinn til lærer, skoleleder-, kommune-, regionalt- og nasjonalt 
nivå» (Utdanningsdirektoratet, 2010d). Hva betyr det? Betyr det at en skal ta litt lett på 
resultatene på individnivå, selv om disse skal videreformidles til foreldre? Betyr det at 
veiledningsdokumentene til lærerne bare er et slags ekstramateriale? Min studie tyder i alle 
fall på at lærerne ikke har hatt tid til å følge dem, hvis den da ikke tyder på at informasjonen 
lærerne får, ikke oppleves som nyttig i oppfølgingen av enkeltelever eller klasser. En klarere 
og strengere avgrensning av hvem som skal få informasjon fra de nasjonale prøvene, er å 
anbefale. Og dessuten: Hvis et viktig formål er at de regionale myndighetene skal få 
styringsinformasjon fra de nasjonale prøvene, kunne det også være på sin plass å avklare for 
denne instansen hva den informasjonen kan brukes til. Slik vi har sett enkelte lærere 
fremheve, er det ikke alltid at informasjonen fra de nasjonale prøvene blir lest med 
testkyndige øyne, noe som blant annet gir seg uttrykk i urimelige forventninger til lærerne. 
I den sammenhengen dukker et annet diskusjonsspørsmål opp: Hvem har ansvaret for de 
negative konsekvensene av de nasjonale prøvene? Som vi har sett, er det uenighet blant 
forskere om hvorvidt prøveutformerne skal ta ansvar for at prøvene kan ha negative 
konsekvenser (Alderson, 2000; Hamp-Lyons, 1997). Kanskje er det et umulig ansvar å 
pålegge prøveutformerne, særlig hvis en tar utgangspunkt i at enhver prøve kan virke både 
godt og dårlig (Alderson, 2004; Bachman & Palmer, 2010). De styrende 
utdanningsmyndighetene bør vel likevel ha som mål at systemet hvor prøvene inngår, ikke 
legger til rette for at prøvene brukes på tvers av det som er hensikten. I dag kan den enkelte 
kommune eller en av de andre instansene som har tilgang til prøveresultatene, velge å 
offentliggjøre resultater på skolenivå. I denne undersøkelsen er det først og fremst ved 
Allheimen at dette oppleves som en belastning, noe som ikke er å undre seg over, all den tid 
det bare er her resultatene ligger under gjennomsnittet, og det er i kommunen hvor 
Allheimen ligger, at den mest systematiske offentliggjøringen finner sted. 
Selv om formålet med de nasjonale prøvene er uttrykt i rammeverket for prøvene, og selv 
om et sammenhengende prøve- og vurderingssystem er beskrevet der 
(Utdanningsdirektoratet, 2010d), har jeg pekt på mange forhold som gjør at det er uklart 
hvilken funksjon de nasjonale prøvene, eller det jeg har kalt det nye testsystemet, skal ha. 
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En av årsakene til dette er at både skiftende regjeringer og kommunepolitikere med ulik 
partifarge har forskjellige mål med systemet. Dette er også en av grunnene til at min 
undersøkelse ikke kan sies å være en implementeringsstudie, fordi det altså er vanskelig å 
avgjøre hva det i tilfelle er som skal implementeres. Utfra det min studie har funnet om 
lærernes oppfatninger, må det likevel kunne hevdes at dersom prøvene skal ha en funksjon 
som pedagogisk verktøy, ser det ikke ut til at systemet så langt har lyktes – i alle fall ikke på 
Pollen, Verket og Allheimen. I lys av de perspektivene på implementering som har blitt 
gjennomgått tidligere (4.3), kan flere faktorer være med på å forklare disse forholdene. 
Verken felles forståelse av systemet mellom aktører på ulike nivåer, tilslutning til 
målsettinger og tillit til virkemidler fra lærernes side, kompetanseutvikling hos lærerne, 
engasjement fra skoleeiere, eller tillit mellom aktørene på og mellom de ulike nivåene (Jf. 
Aasen, et al., 2012), ser ut til å være på plass utfra det lærerne i min undersøkelse sier. Et av 
problemene med å implementere eksternt utviklede systemer for accountability er dessuten 
at de ikke er sensitive overfor lokale forhold og at de forutsetter at individene som skal sette 
systemet ut i livet, har ens oppfatning av systemet og hva en vil oppnå med det (O'Day, 
2002). Lærerne i min undersøkelse er enige om mye, men de har ikke ens oppfatning av 
testsystemet, og selv om de fleste har tillit til prøveverktøyet, har de ikke tillit til 
prøvesystemet og til aktørene over dem i testsystemet. Vi har dessuten sett at Fullan 
fremhever at et av de aspektene som hindrer endringer i skoler, er at en ikke ser 
endringsprosessen i sammenheng med en nødvendig endring i samfunnets infrastruktur, 
siden denne i avgjørende grad påvirker elevers skolefaglige utvikling (Fullan, 2005). 
Spesielt ved Allheimen kan en kanskje spørre seg om ikke elevenes resultater må sees i et 
langt større perspektiv enn det testsystemet kan tilby. 
12.2 Varierende kunnskaper 
Slik vi har sett (4.1.1.1), mener Shepard med flere (2005) at lærere blant annet må kjenne til 
fordeler og ulemper med standardiserte prøver fordi disse uavhengig av hva lærerne selv 
måtte synes om det, har funnet vei inn i skolen. Forhold knyttet både til bias, validitet og 
reliabilitet er nevnt som nødvendige kunnskaper for læreren (Shepard, et al., 2005, s. 308). 
Når det gjelder leseprøver i særdeleshet, har Snow, Griffin og Burns (2005) lagt vekt på at 
lærere må kjenne prinsippene for god vurdering. De må også vite hvordan de skal kunne 
bruke vurderingene til å gjøre pedagogiske valg og ha ferdigheter i å gi tilbakemelding på en 
hensiktsmessig måte til elever, foreldre, administrative myndigheter og andre lærere. I 
tillegg må de kjenne til et vidt spekter av ulike former for vurderingsverktøy. Disse 
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kunnskapene innebærer blant annet at lærerne må kjenne til at ulike prøver operasjonaliserer 
leseforståelse helt ulikt. 
12.2.1 Prøveverktøyet og lærernes kunnskaper 
I utgangspunktet ser det ut til at lærerne i min undersøkelse kommer til kort på mange av 
områdene som er nevnt som viktige ovenfor, selv om det ikke finnes grunnlag for å si at de 
mangler kjennskap til prinsippene for god vurdering. Min karakteristikk av lærernes 
kunnskaper harmonerer med mange av lærernes egne karakteristikker (10.3.4). Selv om 
svært mange av lærerne uttrykker seg reflektert og kunnskapsrikt om leseutvikling og 
leseundervisning, kan dette at de har høy tillit til leseprøvene de bruker, kombinert med 
nokså magre kunnskaper om dem, tyde på at de ikke er like reflekterte om prøvene. Med 
dette er det ikke meningen å antyde at ingen av prøvene er tilliten verdig, og det finnes jo 
også dem blant lærerne som verken uttrykker særlig tillit eller viser gode kunnskaper. En 
kan imidlertid spørre seg om ikke lærerne burde ha sett på prøveverktøyene med mer 
kritiske øyne. Selv om det ikke nødvendigvis har noen hensikt for lærerne å avvise prøvene, 
så ville økt kunnskap blant annet kunne bidra til at de visste bedre hva de kunne vente av 
prøveverktøyene, og kanskje til at de stilte større krav til verktøyene de blir pålagt å bruke. 
Enkelte lærere har også sett på prøveverktøyet med kritiske øyne, uten at de sier dette 
eksplisitt. Spesielt tydelig er dette hos engelsklærer Cato ved Pollen, som gjennom nøling, 
halve setninger, forsiktig uttalt misnøye og markering av avstand spesielt til Kartleggeren, 
viser at han setter spørsmålstegn ved flere ting ved dette verktøyet. Mye av informasjonen 
om Kartleggeren er ikke tilgjengelig for lærere og elever som skal bruke verktøyet. Siden 
det operasjonaliserer flere leseaspekter på en måte som helt skiller seg fra måten disse 
aspektene vanligvis blir forstått på, mener jeg det er rimelig å spørre seg om prøven måler 
lesing på en valid og reliabel måte i det hele tatt. Det fremgår heller ikke tydelig hva 
normering innebærer, selv dersom en skulle være så interessert i dette at en søker etter svar 
på Fagbokforlagets egne nettsider (Fagbokforlaget, 2012). Dersom en skal legge premissene 
til Snow, Griffin og Burns (2005) eller Shepard med flere (2005) til grunn, er ikke de 
kunnskapene lærerne trenger, tilgjengelige når de bruker Kartleggeren. Det er for eksempel 
ikke mulig å si noe om validitet eller reliabilitet med utgangspunkt i informasjonen lærerne 
får tilgang til. Den manglende informasjonen kan imidlertid gi grunn til å mistenke at disse 
forholdene ikke blir ivaretatt. Dersom en skal legge premissene for god vurdering, slik de 
fremstilles i blant annet Stortingsmelding 22 (Kunnskapsdepartementet, 2011a), til grunn 
for hvilke kartleggingsprøver en skal bruke, vil ikke Kartleggeren være blant prøvene som 
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bør velges. Et viktig prinsipp er jo nettopp at elevene skal vite hva som er forventet av dem. 
I Kartleggeren har ikke engang læreren tilgang på denne informasjonen. I 3.3 ble begrepet 
«konstruktvaliditet» drøftet. Mens en eldre definisjon av konstruktvaliditet ganske enkelt 
handler om at en prøve skal måle det den er ment og verken mer eller mindre (Heaton, 
1975), legger nyere definisjoner vekt på at inferensene som trekkes om testtakerens 
ferdigheter på basis av testresultatet må være meningsfulle og rimelige (Bachman & Palmer, 
1996; Chapelle, 2012; Messick, 1989). Med tanke på alle former for konstrukt-irrelevans og 
konstrukt-underrepresentasjon (McNamara, 2000) som ser ut til å opptre i Kartleggeren (Jf. 
8.2.3), kan det se ut til at prøven mangler konstruktvaliditet uavhengig av hvilken definisjon 
en legger til grunn. Mye tyder på at engelsklærer Cato nettopp stiller mange av de 
spørsmålene til Kartleggeren som en leselærer bør stille. For eksempel tviler han på den 
informasjonen han får gjennom å få vite hvor mange prosent av normen elevene får innenfor 
hvert aspekt i prøven. Siden svært mange skoler og kommuner har kjøpt lisens til 
Kartleggeren, er det kan hende mange flere som burde ha stilt seg kritiske til hva dette 
verktøyet i virkeligheten kan gi av informasjon. 
Heller ikke Carlstens leseprøve tilbyr lærerne et grunnlag for å si noe om validitet eller 
reliabilitet i denne prøven. Hvordan er det for eksempel bestemt at det er grunn til 
bekymring omtrent ved færre enn 100 leste ord i minuttet og flere enn 15 % feil? Dette gir 
ikke informasjonen lærerne har tilgang til, noe innblikk i. Flere lærere slår seg heller ikke til 
ro med resultatene de får fra Carlstens leseprøve, og flere mener at den verken gir 
informasjon om leseforståelse eller lesehastighet. Blant lærerne er det altså flere som har 
kritiske innvendinger til prøvene, selv om de fleste generelt har tillit til dem.  Både i 
Kartleggeren og i Carlstens leseprøve ser det ut til at det forutsettes at lærerne har 
uforbeholden tillit til utformingen av prøvene og at de ikke stiller slike spørsmål som 
anerkjente lese- og testforskere mener de bør stille. I de nasjonale prøvene er langt mer 
informasjon gjort tilgjengelig. Imidlertid er det mye av informasjonen som primært er 
beregnet på skoleledelse og skoleeier eller prøveutformere og prøveadministratorer, som 
lærere også bør ha, dersom de skal være i stand til å ha det kritiske blikket som spesielt 
Shepard med flere (2005) fremhever at lærere bør ha. For eksempel inneholder veiledningen 
til skoleleder og skoleeier informasjon om hvilke resultater som kan sammenliknes og 
hvilke som ikke kan det. Blant lærerne i min undersøkelse er det flere som fremhever at de 
for eksempel opplever det som urimelig når resultater sammenliknes fra ett åttende trinn til 
det neste innenfor en og samme skole. Informasjonen som ikke er stilet til lærerne, men til 
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skoleeier og skoleleder, gir dem rett i at dette ikke er korrekt bruk av resultatene. Måten 
resultatene fremstilles på i mediene, synes heller ikke å være helt riktig, sett med flere 
læreres øyne. Ikke bare kunne informasjonen som er rettet mot andre grupper enn lærerne, 
gitt dem rett i at mange fremstillinger faktisk er helt urimelige, men den kunne også bidratt 
til at lærerne kunne ha formulert det som nå kanskje kan beskrives som intuitiv kunnskap på 
en mer informert og kanskje også mer gjennomslagskraftig måte. 
I og med at de nasjonale prøvene i lesing er innført i en sammenheng hvor norske elevers 
utilstrekkelige leseferdigheter har vært under lupen, er det ikke urimelig å regne med at 
prøvene er et av forsøkene på å bøte på denne situasjonen ved for eksempel å bidra til økt 
kunnskap hos lærerne. Dersom det er et mål med innføringen av det nye testsystemet at 
lærerne skal øke sin kunnskap, er det lite som tyder på at det har fungert etter hensikten for 
lærerne i min studie. Vi har for eksempel sett at naturfaglærerne har uttrykt seg både 
reflektert og kunnskapsrikt om utfordringer elever har med å lese naturfaglige tekster, og vi 
har sett at de har tanker om hvordan de kan støtte elevene i arbeidet med disse (10.1.4). Det 
ser imidlertid ikke ut til at de setter elevenes leseprøveresultater inn i den samme 
sammenhengen, noe de har til felles med de andre lærerne. Mens lærerne i utgangspunktet 
har mange tanker om hvordan elevene deres leser og hva som eventuelt er utfordrende, ser 
det ut til at de fleste av dem tar ethvert leseprøveresultat for god fisk, selv der resultatene 
står i kontrast til den kunnskapen lærerne har fra før om elevenes lesing. I min undersøkelse 
har jeg ikke noe grunnlag for å si hvorvidt den kunnskapen de forkaster til fordel for 
leseprøveresultatet, er god eller ikke. Siden mange av lærerne ikke stiller spørsmål ved hva 
prøven de bruker egentlig kan måle, og siden det heller ikke er lagt til rette for at de skal få 
svar på eventuelle slike spørsmål, mener jeg likevel det er grunn til å hevde at det ikke ser ut 
til at prøvene på noe vis styrker lærernes kunnskaper.   
12.2.2 Bias i prøvesystemet 
Et annet område hvor enkelte lærere ser ut til å rette et kritisk blikk mot prøvene, handler 
om det som innenfor testteorien kalles for bias og som dreier seg om at ulike grupper, med 
hensyn til kjønn eller etnisitet, eller sosial, kulturell, eller språklig bakgrunn, skårer ulikt på 
prøver på grunn av andre faktorer enn dem som skal måles i prøvene (Bachman & Palmer, 
2010).  At testing av leseforståelse ofte inneholder bias, er anerkjent (Alderson, 2000; 
Cummins, 2000, 2008; Holm, 2006; Willis, 2008). Bias er også blant de aspektene Shepard 
med flere (2005) mener lærere må kjenne til. 
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Spesielt norsklærerne Lea ved Allheimen og Tirill ved Verket trekker frem at prøvene 
kulturelt sett favoriserer majoritetsnorske elever ved for eksempel å inneholde 
skjønnlitterære tekster som forutsetter kjennskap til eldre norsk kultur, eller «noveller fra 
oppi dalom», som Lea kaller dem. Dessuten fremhever Lea at mange av elevene med 
minoritetsspråklig bakgrunn har problemer med å fullføre leseprøvene innenfor tidsfristen, 
fordi de trenger mye tid for rett og slett å forstå språket i prøvene. Bias er ikke på samme 
måte løftet frem i forskningen på PISA her i Norge, men både kjønnsforskjeller og 
forskjeller mellom elever med majoritets- og minoritetsbakgrunn fremheves (Hvistendahl & 
Roe, 2009). Om prøven måler skjevt, er ikke i fokus, derimot er oppmerksomheten rettet 
skolen som ikke er i stand til å minke prestasjonsgapet mellom ulike elevgrupper. 
Skolens evne til å minke prestasjonsgapet blant elever er nok også et viktig fokus å ha etter 
en prøve hvis primære mål er å avdekke tilstanden i norsk skole, blant annet når det gjelder 
å utjevne prestasjonsforskjeller. Spesielt er det viktig siden svært mye tyder på at skolen 
ikke lykkes særlig godt med det. Prøvene er ikke «high stakes» for elevene, så dermed slår 
ikke bias negativt ut for dem ved for eksempel å hindre dem i å komme videre i utdannelsen 
eller i å komme inn på skoler de ønsker, slik for eksempel flere high-stakes prøver i USA 
gjør. Likevel er det forhold som peker mot at bias likevel bør tas på alvor. For eksempel ser 
det ut til at når prøveresultatene blir offentliggjort, fører det med seg negativt fokus på 
elevgrupper og skoler som skårer lavt. Som regel er dette skoler som ligger i områder hvor 
elever både har minoritetsspråklig bakgrunn og hvor familienes økonomi ligger i den nedre 
del av skalaen. Lærerne uttrykker at de opplever det negative fokuset som en belastning. 
Noe av det samme fremkommer i Fladmoe og Leiulfsruds undersøkelse i Norge og Finland 
(2012). Hvordan det påvirker elevene, kan verken deres eller min undersøkelse si noe om, 
men det vil vel overraske om det skulle bli opplevd som noe positivt. At prøvene gjerne 
måler skjevt med hensyn til kulturell og språklig bakgrunn, er ikke noe som er vektlagt når 
prøvene offentliggjøres, og dermed vil bias i prøvene kunne slå ekstra uheldig ut. 
En annen grunn til at bias bør tas på alvor også i prøver som ikke er high-stakes, er at det jo 
er et mål med det som her kalles «det nye testsystemet» at prøvene skal kunne bidra til 
elevenes utvikling gjennom at lærere bruker resultatene i oppfølgingen av eleven. Dersom 
en slik oppfølging skal kunne virke hensiktsmessig, må lærerne kjenne til mulig bias, og en 
kan argumentere for at mulig bias burde ha vært kommunisert ut til lærerne, både når det 
gjelder de nasjonale prøvene og når det gjelder prøver i sin alminnelighet. Det kan for 
eksempel tenkes at å sende elever med minoritetsspråklig bakgrunn på lesekurs for svake 
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lesere, ikke er adekvat oppfølging. Dersom lærerne skal gjøre slike vurderinger, er det helt 
nødvendig at de har kunnskap om blant annet hvordan prøver kan gi ulike utslag for ulike 
grupper.       
12.2.3 Hvor kunnskapen kommer fra 
I det foregående har det blitt drøftet hvorvidt testsystemet legger til rette for og utvikler 
læreres kunnskaper om lesing, testing – og som en forlengelse av disse emnene: om 
oppfølging av prøvene. Så langt er konklusjonen at informasjonen som følger testverktøyet, 
i liten grad tilbyr lærere kunnskaper som kan brukes til kritisk analyse av 
leseprøveresultatene eller til i det hele tatt å trekke videre mening ut av dem. Noen prøver 
kommer også med så lite informasjon at det til og med ser ut til at det er forutsatt at lærerne 
ikke stiller spørsmål til hva prøven egentlig kan måle.  
Hvis vi ser på forskning om læreres kunnskaper generelt, dukker det opp flere perspektiver 
på lærerkunnskap. Noen forskere finner at lærere har lite av de kunnskapene de har behov 
for på enkelte områder. For eksempel har det blitt fremhevet av enkelte at lærere ikke har de 
kunnskapene som trengs for å være gode lærere i lesing (McCombes-Tolis & Feinn, 2008; 
Spear-Swerling, et al., 2005), blant annet fordi lærere ikke har fått tilstrekkelig grunnlag 
innenfor dette emnet gjennom utdannelsen. Noen finner at lærere av flere grunner er 
nølende til å skulle skaffe faglig oppdatering (Jensen, 2012), mens andre først og fremst 
legger vekt på at dette problemet ikke ligger hos lærere, men hos departement, lokale 
skolemyndigheter og ledelsen ved skolene, som ikke legger til rette for, eller engasjerer seg 
i læreres kunnskapsutvikling og kunnskapsdeling (Gao & Chow, 2012; Gitlin & Margonis, 
1995; Smaller, 2005).  
I min studie er det lærernes egne erfaringer fra klasserommet som oppgis hyppigst som 
kilde til kunnskap, og eksemplene lærerne viser til, tyder også på at det er lærernes egne 
erfaringer som er den klart største kilden til kunnskap. Nokså mange oppgir dessuten 
samtaler med kolleger, noe som også fremgår av at de refererer til samtaler. At lærerne 
oftest trekker frem disse to kildene til kunnskap, kan ha sammenheng med det blant annet 
Engen (2011) og Rueda og Garcia (2003) finner: At lærere verdsetter erfaringsbasert 
kunnskap høyt. Det tydeliggjøres også gjennom at flere lærere i min undersøkelse 
understreker at praksis er deres fremste kilde til kunnskap. Jeg har også foreslått at en årsak 
til at de trekker frem den erfaringsbaserte kunnskapen, er at lærerne har hatt få muligheter til 
å utvikle kunnskap om leseprøver på andre måter. Kombinasjonen av at det er få som har 
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noe om testing i utdannelsen sin, at få har blitt tilbudt kurs, at det er lite informasjon å få fra 
prøvemateriellet som brukes og liten interesse for å diskutere og følge opp resultater fra 
skoleledelsens side, trekker som helhet i retning av at mulighetene har vært begrensede. 
Tidligere har det vært fremhevet at det er anerkjent at ledelsens rolle er vesentlig. Dette 
gjelder også i forbindelse med læreres kunnskapsutvikling (Gao & Chow, 2012; Gitlin & 
Margonis, 1995; Smaller, 2005). 
Når det er sagt, kan det jo også være grunn til å dvele ved at det ikke er flere enn seks av 
lærerne som oppgir å ha søkt kunnskap om prøver gjennom selvstudier. På Pollen er det 
ingen lærere som sier at de selv har oppsøkt kunnskap om prøvene. Dette kan kanskje sees i 
lys av at lærerne her bare er middels engasjert i prøvene samtidig som de fleste av dem 
oppgir at lærerne er flinke til erfaringsdeling der dette er nødvendig, og dessuten at de er 
tilfreds med ledelsens manglende engasjement for prøvene og prøveoppfølgingen. På de to 
andre skolene er det, med unntak av Fabian, først og fremst unge lærere som oppsøker 
kunnskap på egenhånd. Den yngste blant lærerne, Kristian, er kanskje den som i størst grad 
finner frem til kunnskap selv, noe som gjenspeiles i at kritikken han har av måten 
prøveresultatene blir behandlet på, på en annen måte enn de andre lærerne, er informert av 
testteoretisk kunnskap. Kristians kritikk kan også beskrives som mer presis enn de andre 
lærernes og mindre preget av intuisjon og egne mer eller mindre begrunnede meninger. 
Andre lærere er mindre heldige i sin kritikk, selv der de i utgangspunktet kan ha et poeng. Et 
eksempel kan være Audun. Hans bekymring for at skolesystemet i dag bruker for mye 
ressurser til å sette mennesker i bås og gi dem en slags diagnose, har han støtte for både hos 
andre blant lærerne og blant forskere. Når han trekker frem eksempelet med dysleksi, vil 
imidlertid flere av støttespillerne falle fra. Audun uttrykker at dysleksi er noe man enten har 
eller ikke har, og at det ikke kan opptre i ulike grader, noe han ikke vil finne støtte for i 
forskning på dysleksi, som nettopp vektlegger at dysleksi opptrer i ulike varianter (Dahle & 
Knivsberg, 2012; Høien & Lundberg, 2012).  
Én grunn til ikke selv å oppsøke testteoretisk kunnskap om prøvene, kunne tenkes å være at 
lærerne ikke mener det er behov for slik kunnskap. Imidlertid har vi sett at flere av lærerne 
uttrykker at de har færre kunnskaper enn de gjerne kunne ha tenkt seg. I studien Jensen 
(2012) viser til, gir lærere flere eksempler på kunnskap de ønsker de skulle ha, og Jensen 
antyder at vissheten om at kunnskapen en mangler er omfattende og uoversiktlig, gjør at en 
trekker seg tilbake og tar til takke med den kunnskapen som er «god nok» (Jensen, 2012, s. 
174).  Også Jensen peker på at ledelse og skolemyndigheter bedre kunne ha lagt til rette for 
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kunnskapsutvikling blant lærerne, og antyder at ansvaret for kunnskapsutvikling i høy grad 
er individualisert (Jensen, 2012, s. 174).  
I forbindelse med den senere tidens satsing på ungdomstrinnet og på kunnskapsutvikling 
hos lærere der, er «vurdering for læring» blant emnene som skal trekkes inn. 
Utdanningsdirektoratet har satt i gang en fireårig satsing for lærere som har som formål å 
videreutvikle læreres og instruktørers vurderingspraksis. I denne sammenhengen er det også 
laget en egen nettside om vurdering for læring (Utdanningsdirektoratet, s.a.). Imidlertid er 
kunnskap om testverktøy og standardisert testing noe annet enn kunnskaper om generelle 
gode vurderingspraksiser. Selv om nasjonale prøver er omtalt på nettsidene, er det ikke lagt 
vekt på hvordan de hører hjemme innenfor denne rammen. I den nyeste lærerveiledningen 
til de nasjonale prøvene er det vist til vurdering for læring (Utdanningsdirektoratet, 2012b), 
og læreren blir for eksempel anbefalt å gjennomgå prøven med elevene og la dem reflektere 
over svarene sine og planlegge hva de kan gjøre for å forbedre seg. Spørsmålet er om 
lærerne er utstyrt med den kunnskapen de trenger for å kunne hjelpe elevene med dette. For 
at bruk av standardiserte prøver skal kunne følge prinsipper for god vurdering, må både 
prøvene og bruken av dem oppfylle visse prinsipper, som er særskilte for prøver (Alderson, 
2000; Bachman & Palmer, 2010; McNamara & Roever, 2006; Shepard, et al., 2005; Snow, 
et al., 2005). Dette innebærer at dersom lærere skal kunne bruke prøver som pedagogisk 
verktøy, trenger de også kunnskaper av mer testteoretisk art enn satsingen på vurdering for 
læring tilbyr. Spørsmålene lærerne i min undersøkelse stiller og ikke stiller til prøvene, tyder 
på at de har behov for å utvide sin kunnskap – særlig hvis en også mener at lærere bør kunne 
gjøre selvstendige vurderinger av prøveverktøyene. Lærernes oppfatninger av hvor 
kunnskapene deres kommer fra, tyder på at de er helt overlatt til seg selv når det gjelder å 
utvikle kunnskap om prøver, selv når det gjelder prøver de er pålagt å bruke. Det gjør det 
naturlig å etterlyse regionale og nasjonale skolemyndigheters tilrettelegging for at lærerne 
skal utvikle sin kunnskap, også når det gjelder eksternt utviklede prøver.  
12.2.3.1 Tilbake til premissene for læreroppfatninger om eksterne leseprøver 
I kapittel 4 presenterte jeg Borgs modell over language teacher cognition (2006). I denne 
vises blant annet de faktorene som påvirker eller legger premissene for language teacher 
cognition. Med utgangspunkt i denne modellen, samt øvrig teori på feltet (Gitlin & 
Margonis, 1995; Langer, 2000; McCarthey & Mkhize, 2013: McNamara & Roever, 2006; 
Pajares, 1992; Smaller, 2005; Snow et al., 2005) utformet jeg en enkel modell over 
læreroppfatninger om eksterne leseprøver (Fig. 2, s. 70 ). Når lærerne i min undersøkelse 
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fremhever hvor de har sine kunnskaper fra, vektlegger de færre aspekter enn dem som ble 
inkludert i modellen min, og en modell over læreroppfatninger om hvor kunnskap om 
eksterne leseprøver kommer fra, vil kunne se slik ut: 
 
 
 
 
 
 
 
I modellen har jeg inkludert de områdene som er nevnt som kilde til kunnskap av minst fem 
lærere. Dette er lærernes egne oppfatninger, slik de uttrykker dem. I og med at dette er 
fremhevet i en sammenheng der lærerne har lagt vekt på at spesielt ledelsen ved skolen ikke 
støtter lærerne i blant annet analyse av prøvene, kan det nok tenkes at det kan ha funnet sted 
ledelsesinitiert kunnskapsutveksling uten at dette har blitt nevnt i samtalene. I 10.6 ser vi 
eksempel på at læreres oppfatninger om hvor de har kunnskapen sin fra, kan avvike fra min 
vurdering om det samme. Likevel finner jeg grunn til å vektlegge det faktum at lærerne i 
min undersøkelse uttrykker at de er alene om ansvaret for å skaffe kunnskap de trenger for å 
dra nytte av vurderingspraksiser som er pålagt dem. Spesielt Smaller (2005) poengterer som 
vi har sett den manglende støtten til og anerkjennelsen av lærernes kunnskapssøken. I 
hvilken grad det finnes mer rom i lærernes arbeidshverdag til å skaffe egen kunnskap enn 
lærerne i min studie gir inntrykk av, gir studien ikke svar på. 
12.3 Overordnede sammenhenger 
Både nasjonalt og internasjonalt er standardiserte prøver i skolen og såkalt «accountability» 
et hett tema i mediene blant politikere og forskere. Etter offentliggjøringen av resultatene 
for de nasjonale prøvene i 2012 er det nok en gang åpnet for en diskusjon, for eksempel om 
forholdet mellom fritak og resultater i Osloskolen (Sarwar, 2013). Denne diskusjonen har 
vært oppe flere ganger, og lærerne i min studie som er intervjuet i 2010, refererer til en 
liknende diskusjon. De overordnede sammenhengene lærerne setter prøvene inn i, henger 
Selvstudier Kurs og  
støttemateriell 
Kunnskap om eksterne 
leseprøver 
Klasserom Kolleger 
Figur 13 Læreroppfatninger om hvor kunnskap om eksterne leseprøver kommer fra 
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også sammen med denne diskusjonen. Det viser seg blant annet ved at lærere ved to av 
skolene i undersøkelsen trekker frem konsekvenser av prøvene som de har fått med seg at 
lærere og elever i Oslo eller i andre kommuner opplever. Her vil vi først komme inn på 
hvilke sammenhenger lærerne selv setter prøvene inn i, før det undersøkes i hvilken grad en 
kjent mediediskurs om de nasjonale prøvene kan gjenfinnes i skolen, nemlig diskursen vi 
kan kalle en mangeldiskurs om minoritetsspråklige eller elever med annen etnisitet enn den 
norske. 
12.3.1 Sammenhengene lærerne setter prøvene inn i 
Lærerne ved alle de tre skolene i min studie har på et eller annet nivå vært opptatt av at det 
kan synes som om vi i dag er mer konsentrert om målbare resultater i skolen enn vi har vært 
tidligere. Dette er en følge av en ønsket utvikling fra myndighetenes side. Delinnstillingen 
Førsteklasses fra første klasse: Om kvalitetsvurdering og kvalitetsutvikling i 
grunnopplæringen (Utdannings- og forskningsdepartementet, 2002) fra et utvalg nedsatt av 
Stortinget, finner at det legges for lite vekt på resultater i norsk skole, og anbefaler med 
utgangspunkt i dette blant annet at en innfører nasjonale prøver for å måle om skolen lykkes 
i sitt arbeid med de grunnleggende ferdighetene. I min undersøkelse er ingen av lærerne 
negative til at det finnes et system som kan avdekke svakheter i det norske skolesystemet, 
men de fleste er skeptiske til de uintenderte konsekvensene av prøvene. I innstillingen fra 
2002 påpekes det også at skoleeierne må ansvarliggjøres med hensyn til kvaliteten i 
opplæringen. Når det gjelder dette, synes det som om lærerne i min undersøkelse er 
samstemte i at de ikke merker mye til at skoleeier tar ansvaret. Tvert imot legges mye av 
skylden for de uintenderte og negative sidene ved de nasjonale prøvene og det nye 
testsystemet på skoleeier. Både offentliggjøringen av resultater på skolenivå og presset i 
retning av å innsnevre pensum er det de lokale skolemyndighetene som står bak, mener 
lærerne i teamet ved Allheimen skole. I Verket-teamet er de også opptatt av at de lokale 
skolemyndighetene utelukkende fokuserer på resultattallene, mens oppfølging av resultatene 
synes dem likegyldig.  
Mens skoleeier altså ifølge lærerne ikke tar ansvaret de er pålagt, mener lærerne at en veldig 
stor ansvarsbyrde er lagt på dem selv. Når lærerne slik en av dem uttrykker det, «kommer i 
skvis», er det fordi alle instanser skyver ansvaret over på dem. Politikere, skolemyndigheter, 
forskere, medier, foreldre og elever vil alle stille læreren til ansvar, uttrykker lærerne ved 
Verket i gruppeintervjuet. Samtidig som de opplever en veldig ansvarsbyrde, erfarer de 
gradvis å bli fratatt sin autonomi og beslutningsmakt. «De hører ikke på oss likevel», 
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uttrykker en av dem etter at han og kollegene har beskrevet det testsystemet de mener ville 
ha vært hensiktsmessig. De andre lærerne gir ham medhold. Spørsmålet er om dette er et 
uttrykk for at lærerne i kollegiet er oppgitte og lite motiverte, eller om det er et uttrykk for at 
vi i den norske skolen er i ferd med å få det systemet som flere amerikanske og britiske 
forskere mener at har utviklet seg, hvor læreryrket slik Ingersoll (2003) uttrykker det, har 
mer til felles med fabrikkarbeideryrket enn med andre profesjoner på grunn av 
«accountability-systemet». Ingersoll peker på misforholdet mellom det ansvaret lærere har, 
og den tilliten de får når det gjelder vesentlige avgjørelser i arbeidet deres: 
On the one hand, the work of teaching – helping prepare, train, and rear the next 
generation of citizens – is both important and complex. But on the other hand, those 
who are entrusted with the training of this next generation are not trusted with much 
control over many of the key decisions in their work. (Ingersoll, 2003, s. 221) 
Nichols og Berliner (2007) fremhever også læreres maktesløshet der de forsøker å formidle 
at det amerikanske testsystemet bryter ned den offentlige skolen. Vi har også sett at flere 
amerikanske forskere peker på at lærere gjennom testsystemet tvinges til å drive praksiser 
de ser som uheldige (Assaf, 2008; Gallaghar, 2007; Hillocks, 2002; Murphy, 2008). 
Innenfor en norsk kontekst har ikke denne problematikken i samme grad vært gjenstand for 
forskning, selv om vi har sett at Aas (2009) er inne på problemstillingen i sin undersøkelse i 
det hun løfter frem noen spenninger når det gjelder lærernes autonomi i forbindelse med 
oppfølging av kartleggingsprøver. Vi har dessuten sett at Marsdal (2011) i 
Kunnskapsbløffen i sterkere grad har tatt for seg akkurat dette. Her intervjuer han lærere 
som opplever at resultatpress fra lokale skolemyndigheter blant annet fører til at midler blir 
overført fra de svakeste elevene til elevene som med størst sannsynlighet kan heves opp et 
nivå på de nasjonale prøvene. I min undersøkelse har jeg fulgt andre prinsipper for 
utvelgelse av intervjupersoner enn Marsdal. Hans formål har jo vært å peke på hvilke 
uheldige utslag resultatmålstyring kan gi, og derfor trekker han frem de fortellingene som 
viser uheldige utslag. Mine intervjupersoner har vært valgt på grunnlag av en helt annen 
problemstilling, de har fått helt andre intervjuspørsmål, og derfor er også fortellingene jeg 
får, noen andre. På enkelte områder møtes likevel mine læreres fortelling og den fortellingen 
Marsdal og de amerikanske forskerne leverer: Lærerne uttrykker at prøvene er en del av et 
system som kontrollerer og til dels hemmer lærerne i deres arbeid. Noen av lærerne har 
eksempler på det de mener er god praksis og som de blir hindret i å utøve som følge av blant 
annet pålegg om å forberede til prøvene. Mange av lærerne uttrykker at prøvene har 
konsekvenser som må beskrives som negative og ikke blant de intenderte konsekvensene av 
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prøven. De fleste av disse lærerne har likevel vært opptatt av å fortelle at prøvesystemet har 
noen gode sider, selv om de kommer med få konkrete eksempler på hva disse gode sidene 
er. Overordnet kan de kanskje beskrives som «økt fokus på lesing», som er noe flere lærere 
påpeker at prøvene kan føre til. Dette er imidlertid heller ikke særlig konkret, og selv om 
lærerne har blitt spurt eksplisitt om å være konkrete, har de ikke klart å sette fingeren på hva 
dette økte fokuset egentlig består i. 
En av de negative konsekvensene som trekkes frem, har sammenheng med 
offentliggjøringen av prøvene og dreier seg om det negative mediefokuset som blir skolen 
generelt og enkeltskoler spesielt til del. Diskusjonen i 12.3.3 vil dreie seg om hvorvidt 
aspekter ved dette fokuset preger lærernes egen diskurs om prøvene. Først skal vi imidlertid 
ta for oss noen spørsmål knyttet til ulikheten mellom de tre teamene når det gjelder 
testsystemet. 
12.3.2 Ulikhetene mellom teamene 
Tidligere har lærernes posisjonering med hensyn til testsystemet blitt visualisert (11.2.2), og 
det har blitt vektlagt at de tre lærerteamene synes å fremstille sin posisjon helt ulikt. Denne 
posisjoneringen ser i noen grad ut til å sammenfalle med hvor skolene er lokalisert 
geografisk i forhold til testutviklerne og nasjonale skolemyndigheter og med hvor lærerne 
har sin utdannelse fra. Det er lærerne ved Pollen som uttrykker den største avstanden, mens 
Allheimen-lærerne uttrykker den minste. På Allheimen ser det også ut til at lærerne er 
involvert i en slags dialog med det som kan kalles makten bak testsystemet. Imidlertid er det 
også her systemet blir oppfattet å gripe inn i skolehverdagen, hovedsakelig på en negativ 
måte. Selv om Verket-lærerne er dem som i størst grad uttrykker at systemet blir påtvunget 
dem ovenfra, gir de ikke uttrykk for at systemet egentlig griper inn i hverdagen. Selv om 
bildet ikke er helt entydig, kan det synes som om spesielt Pollen, men også Verket, bare i 
begrenset grad merker noe til testsystemet i det daglige, ut over det at selve 
gjennomføringen tar tid. I tillegg til det jeg har kalt retorisk posisjonering, finner vi også 
andre store forskjeller mellom teamene, både når det gjelder engasjement, tillit, kunnskap og 
konsekvensene lærerne rapporterer om.  
At det slik ser ut til at prøvesystemet har veldig ulike virkninger, er i tråd med det 
McNamara (2011, 2012) uttrykker om at både testkonstruktet og resultatene er åpne for 
tolkninger, og at konsekvensene dermed varierer innenfor ulike kontekster. Først og fremst 
trekker McNamara frem ulikheten mellom land i forbindelse med PISA, men mange av 
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forholdene som bidrar til forskjellene, er virksomme også innenfor konteksten for det norske 
testsystemet, all den tid både lokale skolemyndigheter og mediene er instanser som påvirker 
så vel det aktuelle prøvesystemet som diskursen om prøvene. Fullan (2005) påpeker 
dessuten at endring i skolen må sees i sammenheng med konteksten skolen befinner seg i. 
Kontekstene hvor de tre skolene i min undersøkelse befinner seg i, er svært ulike, dermed 
har testsystemet gitt seg ulike utslag i skolene på flere områder. Ett av disse områdene vil bli 
behandlet i det videre.   
12.3.3 Mangeldiskurs om tospråklige elever? 
McNamara (2011) undersøker som vi har sett, hvor PISA-undersøkelsen inngår i en 
mangeldiskurs og viser at den gjør det der slike diskurser allerede eksisterer. Fladmoe og 
Leiulfsrud (2012) påpeker at lærere ved skoler i såkalte lavstatusområder har negative 
opplevelser som kan settes i sammenheng med opinionsklimaet som følge av PISA-
undersøkelsen. I mediediskursen om Allheimen og skoler som likner denne, vil det neppe 
være urimelig å si at diskursen om elevene med minoritetsspråklig bakgrunn kjennetegnes 
av et fokus på at disse elevene mangler noe. Nærmere bestemt mangler de norsk språk og 
kanskje til og med norsk etnisitet, siden svært mange medieoppslag fremhever det som 
negativt at så stor andel av elevene ikke er etnisk norske. Et rimelig spørsmål å stille seg 
kunne derfor være om denne mangeldiskursen kan spores blant lærerne i undersøkelsen. 
Ved Pollen skole gjenfinnes mediediskurser om de nasjonale prøvene ved at lærerne 
fremhever negative aspekter ved disse prøvene i hovedstadsområdet. Det er testsystemet og 
andelen fritak de først og fremst vektlegger. Ingen av lærerne refererer fra oppslag hvor 
skoler med høy minoritetsspråklig andel blir omtalt i et mangelperspektiv. Ved Allheimen 
og Verket kunne det tenkes at mangeldiskursen fra mediene hadde mer gjennomslag, all den 
tid andelen minoritetsspråklige ved disse skolene er høyere. Det som kan oppfattes som en 
mangeldiskurs, er også mer fremtredende i de lokale mediene her, men dette rammer først 
og fremst Allheimen. I den grad det kan identifiseres en mangeldiskurs om 
minoritetsspråklige elever, må den da også sies å være marginal på Verket, mens den er mer 
fremtredende på Allheimen. På Verket fremhever de fleste lærerne de tospråklige elevene 
som en ressurs. Flere uttrykker for eksempel at skolens økende andel elever med 
minoritetsspråklig bakgrunn har bidratt til at elevene jevnt over har større ambisjoner når det 
gjelder skolefagene. Årsaken lærerne finner, er at mange av de minoritetsspråklige elevene 
ikke er vant til ”å få alt i fanget”, slik de mener de norske elevene er. To av lærerne 
fremhever dessuten at elevene må få tid nok til å lære seg språket, uten å bli målt med 
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urimelige målestokker før de har hatt tilstrekkelig tid til å lære norsk. På mange måter kan 
det virke som om enkelte lærere mener at de tospråklige elevene ikke ”mangler” noe, men 
tvert imot er så flinke at det meste vil gå av seg selv. Dette gjelder også de elevene som 
skårer lavt på leseprøver fordi de ifølge lærerne mangler en del norske ord og uttrykk. Vi 
har sett at disse blir sammenliknet med elever som er langsomme løpere i åttende klasse, 
men som man ikke setter inn spesielle tiltak for, fordi en vet at den naturlige utviklingen vil 
gjøre at de er bedre løpere i tiende klasse. En slik holdning om at det går av seg selv å lære 
et andrespråk for barn og unge, går mange innenfor andrespråksforskningen mot (For 
eksempel Cummins, 1999; Cummins, 2000).  
To av lærerne på Verket mener imidlertid at det er flere minoritetsspråklige elever blant 
dem som sliter i fagene, og de mener at årsaken til dette er manglende språkferdigheter. De 
er de eneste lærerne som mener tospråklige elever ved deres skole faktisk skårer lavere enn 
andre elever. Hva som egentlig er situasjonen, har jeg ingen informasjon om. Som vi har 
sett, finner Silje årsaken til lavere skårer utenfor skolen, altså i hjemmet. Det er fordi 
elevene ikke snakker norsk hjemme at de skårer dårlig i lesing på skolen, og dermed ligger 
det ikke noe forslag til endring av skolens praksis i det Silje sier. Det finnes lite 
forskningsmessig belegg for at det gagner elevenes skolefaglige prestasjoner å snakke det 
språket de behersker dårligst hjemme med foreldre som kanskje behersker det enda 
dårligere. Som vi har sett, gjenfinnes forklaringsmodellen til Silje likevel i rapporter både i 
tilknytning til PISA (Christensen & Stanat, 2006) og også til osloprøvene i lesing. Siljes syn 
her ser imidlertid ikke ut til å finne gjenklang hos de andre lærerne på Verket. 
Heller ikke på Allheimen finner jeg slike forklaringsmodeller som Silje bruker. Her er det 
derimot andre utsagn som kan sees som utslag av en mangeldiskurs. Blant alle de lærerne 
jeg har snakket med, har Allheimen-lærerne mest utdannelse innenfor norsk som 
andrespråk, mest erfaring med tospråklige elever, og de kjenner dessuten godt til miljøene 
som utvikler leseprøvene i Norge. Derfor kan det overraske at Fabian som underviser på 
Allheimen, flere ganger uttrykker at de fleste av de minoritetsspråklige elevene burde ha fått 
opplæring etter noe han kaller ”en slags Kunnskapsløftet light”.  
Alle de tre lærerne nevner at det kan være problematisk at ungdomsskoleelevene på 
Allheimen i svært liten grad får spesielt tilrettelagt språkopplæring, selv dersom de bare har 
bodd i Norge noen måneder, har svært begrensede norskferdigheter og dessuten har vedtak 
om slik spesiell tilrettelegging (10.4.3). Det er også norskferdighetene Fabian mener er 
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svake og altså grunnlag for å ønske seg «et Kunnskapsløftet light». En ville kanskje vente at 
han heller etterlyste rammer som tillot at elevene fikk tilstrekkelig norskopplæring og 
tospråklig fagopplæring til å kunne oppnå tilstrekkelige språkferdigheter. Lærerne setter 
selv elevenes norskpråklige ferdigheter i sammenheng med deres lave skåre på lesetester, 
likevel blir resultatene på lesetesten flere ganger utgangspunkt for å betegne elevene som 
generelt svake. Kristian bruker uttrykket ”de svakeste”, Fabian ”de kanskje aller aller 
svakeste”, og Lea bruker uttrykk som: ”Stakkars vesener”. I gruppeintervjuet hvor Lea er 
svært aktiv, har hun svært mange slike betegnelser på elevene og deres situasjon. Når 
elevene for eksempel betegnes som «stakkars vesener totalt uten bakgrunnskunnskap», og 
situasjonen de befinner seg i, beskrives som «håpløs og trøstesløs», kan det gi inntrykk av at 
Lea ikke levner elevene mye håp når det gjelder å utvikle seg faglig. Lea har selv påpekt det 
kulturelle og språklige bias som finnes i prøvene og generelt i systemet på Allheimen. 
Dermed ville en kanskje ventet at hun skulle se elevene i et annet lys. 
De tre lærerne vektlegger altså at mange av de minoritetsspråklige elevene gjør det svært 
dårlig på prøver, at det er synd på dem, og en av dem fremhever at dette må løses ved at 
disse elevene får en enklere læreplan enn de andre elevene. Selv om de både mener at 
prøvene måler skjevt og at elevene ikke er i en gunstig språklæringssituasjon i den 
nåværende skolekonteksten, etterlyser de ikke andre vurderingsformer eller en 
skolesituasjon som er bedre egnet til å gi elevene tilpasset undervisning.  
Det er en forskjell på det lærerne på Allheimen sier og det Silje fra Verket sier. Silje mener 
øyensynlig at de tospråklige elevene vil få bedre resultater hvis de begynner å snakke norsk 
i hjemmet. På Allheimen ser det ut til at mange av de tospråklige elevene ikke kan forventes 
å få gode resultater, så løsningen blir å vente mindre av dem. Begge disse perspektivene 
kunne tenkes sett i sammenheng med mangeldiskursen i mediene, men verken på Allheimen 
eller Verket er disse diskursene i nærheten av å være enerådende. På Verket har vi sett at 
Siljes posisjon er marginal, men som vi har sett, kan den gjenfinnes for eksempel i rapporter 
fra PISA og Oslo-prøvene. At den ellers er marginal på Verket, kan ha sammenheng med at 
resultatene deres er ganske gode, slik at det ikke finnes grunnlag for å stemple noen gruppe 
som «svak». I tillegg opplever de mindre press enn ved Allheimen på å gjøre det godt på 
standardiserte prøver, så de har liten grunn til stadig å skjele til resultatene som er svake. På 
Allheimen finner jeg at alle tre lærerne jeg har snakket med, gir uttrykk for en slags 
mangeldiskurs ved at få av de tospråklige elevene forventes å gjøre det godt, spesielt siden 
norskferdighetene deres synes utilstrekkelige. Dette kan kanskje forstås med grunnlag i 
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hvordan Allheimen og andre liknende skoler blir fremstilt i mediene: De er «taperfabrikker» 
fordi majoriteten av elevene ikke er etnisk norske. Det kan også forstås med grunnlag i 
situasjonen lærerne og elevene befinner seg i: De blir pålagt å undervise, kartlegge og teste 
alle elevene innenfor de samme rammene og med de samme verktøyene. Lærerne har selv 
påpekt at dette som uheldig, men når de likevel ikke får anledning til å gjøre det annerledes, 
beskriver de elevene med utgangspunkt i den situasjonen de nå befinner seg i, og en av dem 
ender blant annet med å ønske en enklere læreplan for de elevene som havner i gruppen «de 
svakeste». 
12.4 Validitet i min undersøkelse 
Min studie har satt seg fore å undersøke læreres oppfatninger om nasjonale prøver og andre 
eksterne prøver i lesing. Problemstillingen har blitt operasjonalisert i tre forskningsspørsmål 
som dreier seg om hvilken funksjon lærerne oppfatter at leseprøver har og bør ha i deres 
praksis, hvilke kunnskaper lærerne har om hva prøvene måler og hvilke overordnede 
pedagogiske og samfunnsmessige sammenhenger lærerne setter prøvene inn i. Jeg har 
definert oppfatninger som kunnskaper, tro og meninger og engasjement. Problemstilling, 
forskningsspørsmål og definisjonen av oppfatninger som kunnskaper, tro og meninger og 
engasjement må oppfattes som denne studiens konstrukt. Hvorvidt kunnskaper, tro og 
meninger og engasjement kan sies å omfattes av begrepet oppfatninger, har jeg belyst i 
kapittel 4. I det videre vil jeg vie aspekter ved validitet oppmerksomhet i relasjonen mellom 
konstruktet og de data jeg har fått tilgang til. 
Et av resultatene jeg har vektlagt i undersøkelsen, er at lærerne opplever usikkerhet og 
ambivalens i møte med testsystemet og spørsmål knyttet til hva som skal være leseprøvenes 
funksjon. Jeg har tidligere (12.1.4) løftet frem muligheten for at det er min rolle som 
intervjuer som har bidratt til denne usikkerheten og ambivalensen, i det faktum at jeg løfter 
problemstillingen uten å legge frem mine egne synspunkter på hva som bør være 
leseprøvenes funksjon. En annen problemstilling som henger sammen med lærernes 
usikkerhet og ambivalens, handler om hvorvidt vi snakker om det samme. I kapittel 7 
diskuterte jeg begrensninger ved intervjuet som metode, og jeg viste hvordan mine spørsmål 
ble oppfattet ulikt av intervjupersonene. I samtalen hadde jeg imidlertid mulighet til å 
utdype og reformulere spørsmålene mine. Tidlig i prosessen piloterte jeg et spørreskjema 
som siden ble forkastet. Årsaken til det var nettopp at jeg ikke fant noen mulighet til å sikre 
at informantene og jeg snakket om det samme. Etter mitt syn er derfor intervjuet bedre egnet 
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når det gjelder spørsmål om validitet i en studie hvor temaet er såpass sammensatt som i 
denne.  
I 5.4 fremhevet jeg de kontekstuelle forholdene ved ytringer. Ytringene til lærerne i denne 
undersøkelsen er preget av mange andre faktorer enn bare deres individuelle oppfatninger 
innenfor rammen av det teamet som jeg har behandlet som kasus i undersøkelsen. Spørsmål 
som eventuelle lojalitetsbånd, faglig identitet og personlig bakgrunn vil kunne ha betydning 
for hva som blir ytret, uten at dette har blitt behandlet i vesentlig grad i min undersøkelse. I 
valget mitt av teamet som analyseenhet har jeg, som jeg var inne på i kapittel 7, valgt bort 
perspektiver som hadde åpnet seg dersom jeg hadde valgt den enkelte lærer som 
undersøkelsens kasus. Også innenfor teamet kan det selvfølgelig være kontekstuelle forhold 
som jeg ikke har fått tilgang til. For eksempel kan det jo tenkes at enkelte lærere i et team 
har posisjoner innenfor institusjonen som gjør at de har mer makt over hva som skal ytres 
enn andre. Slike forhold har ikke vært tema her, men kasusstudien har likevel gitt dypere 
innsikt i problemstillingen i undersøkelsen, enn jeg mener en annen tilnærming hadde gitt 
rom for. Mange av de norske og de internasjonale studiene som er referert, tar for en stor del 
utgangspunkt i kvantitative data, og slik har min undersøkelse levert et bidrag til å kunne 
perspektivere bruken av eksterne leseprøver som måleverktøy og pedagogisk verktøy. 
Særlig med utgangspunkt i testteori (for eksempel Alderson, 2000, 2004) er 
problemstillingen om lærernes oppfatninger sentral for å kunne forstå hvordan eksterne 
prøver virker i skolen, og min studie leverer kunnskap om lærernes oppfatninger som kan 
være et bidrag til denne forståelsen.    
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13 Konklusjon og antydninger om videre forskning  
Ved hjelp av en kasusstudie ved åttendetrinnsteamene på tre ungdomsskoler har dette 
prosjektets formål vært å undersøke hvilke oppfatninger lærere har om eksterne leseprøver. 
Med utgangspunkt i intervjuer og gruppeintervjuer samt analyse av prøvene og dokumenter 
som knytter seg til prøvesystemet har tre forskningsspørsmål vært under lupen. Disse har 
tatt for seg prøvenes funksjon, lærernes kunnskap om prøvene og hvilke overordnede 
pedagogiske og samfunnsmessige sammenhenger lærerne setter leseprøvene inn i. I det 
videre vil jeg trekke trådene sammen, før jeg avslutter med å antyde noen forslag til videre 
forskning. 
13.1 Læreres oppfatninger om eksternt utviklede leseprøver 
Min studie tyder på at forventningene til leseprøvenes funksjon som finnes hos lærerne og 
som er nedfelt i dokumentene til prøvene, ikke er i tråd med konsekvensene prøvene faktisk 
har på den enkelte skole. Forventningene har vært beskrevet som omfattende, både når det 
gjelder lærernes egne forventninger og forventningene som de oppfatter at prøvesystemet er 
bærere av. De fleste forventningene finnes også nedfelt i veiledningsdokumentene som 
følger spesielt de nasjonale prøvene, og slik sett er det grunnlag for forventningene lærerne 
har. I det testteoretiske fundamentet bak min undersøkelse er det imidlertid ikke grunnlag 
for å ha så omfattende forventninger til positive konsekvenser av enkeltprøver, og flere har 
til og med advart mot å ha for store forventninger til hva som kan utrettes ved hjelp av 
prøver. Lærernes forventninger er også beskrevet som preget av usikkerhet og ambivalens, 
og det antydes i drøftingen i avhandlingen at dette blant annet kan ha sammenheng med at 
de mange dokumentene som er utarbeidet til de nasjonale prøvene i lesing, ikke har en 
entydig beskrivelse av hva som skal være prøvenes funksjon. Det er dessuten antydet at 
usikkerheten kan knytte seg til lærernes begrensede kunnskaper om hva prøvene måler. En 
annen forklaring som foreslås, er at lærere får ulike signaler fra ulike kilder når det gjelder 
hvorvidt eksterne leseprøver bør ønskes velkommen i skolen og hvilken funksjon de 
eventuelt kan ha. 
Lærerne i undersøkelsen etterlyser spesielt at skoleeier og skoleleder tar det ansvaret de 
blant annet er tilskrevet i samtlige av dokumentene som følger prøvene. Dette kan også sees 
i sammenheng med at de uintenderte konsekvensene som er oppgitt om prøvene, er langt 
flere enn de intenderte konsekvensene. Flere av de uintenderte konsekvensene lærerne 
nevner, henger nemlig sammen med skoleeiers behandling av prøveresultatene. Dette 
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gjelder for eksempel innsnevring av hva det undervises i og negativ oppmerksomhet i 
forbindelse med offentliggjøring av resultater på skolenivå. 
I sammenheng med det som har kommet frem om leseprøvenes funksjon, har jeg antydet to 
anbefalinger. For det første påpeker jeg at en avklaring og presisering av hva som skal være 
de nasjonale leseprøvenes funksjon, kunne være på sin plass. For det andre etterlyser jeg at 
noen tar ansvar for de negative konsekvensene av de nasjonale prøvene og det nye 
testsystemet. Med bakgrunn i teorien om washback som er gjennomgått tidligere, vil 
avklaringen som anbefales også måtte ha form av en avgrensning. Hvorvidt dette måtte få 
følger for utformingen av systemet rundt de nasjonale prøvene, er det ikke sagt noe om, selv 
om den andre anbefalingen også til dels knytter seg til dette. Testteoretisk har det 
internasjonalt foregått en diskusjon om hvorvidt prøveutformerne har ansvaret for de 
uintenderte konsekvensene en prøve har (Jf 3.4). At enhver prøve er avhengig av konteksten 
den er satt inn i og at prøveutformerne dermed vanskelig kan ta på seg dette ansvaret, er et 
argument særlig Alderson (2000, 2004) har fremhevet. Min undersøkelse styrker påstanden 
om at samme prøve kan forstås ulikt og ha ulike konsekvenser avhengig av konteksten den 
inngår i. Det kan imidlertid ikke bety at det ikke hviler et ansvar på de instansene som setter 
i verk et prøvesystem. I og med at de nasjonale prøvene pålegges skolene av de nasjonale 
skolemyndighetene, er det naturlig å vente at disse tar ansvaret for konsekvensene som er 
negative og uintenderte. Siden et uttrykt formål ved det nasjonale 
kvalitetsvurderingssystemet er å kontrollere at skoleeier tar ansvaret for kvaliteten på 
skolene, må det vel også være av interesse hvordan skoleeier forvalter dette ansvaret.  
Lærernes kunnskaper om elevers lesing og om leseprøvene har også vært under lupen. Når 
det gjelder leseutvikling og leseundervisning, har mange av lærerne uttrykt seg reflektert og 
omfattende. Særlig naturfaglærerne har markert seg ved å ha grundige refleksjoner om 
elevers lesing i naturfag. I motsetning til funn fra amerikanske undersøkelser jeg refererer til 
(McCombes-Tolis & Feinn, 2008, Spear-Swerling, Brucker & Alfano, 2005),  karakteriserer 
jeg lærerne i min undersøkelse som reflekterte om lesing og leseopplæring. Jeg har 
imidlertid betegnet kunnskapene de har om hva leseprøvene kan måle og om hvordan en 
hensiktsmessig oppfølging av prøvene kan være, som begrensede, helt i tråd med det 
lærerne selv uttaler. Dette står i kontrast til den amerikanske forskningen, som hevder lærere 
overvurderer sin egen kunnskap.  
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Lærerne i undersøkelsen min har generelt høy tillit til prøvene, og i drøftingen fremhever 
jeg at de kunne ha stilt flere kritiske spørsmål til prøvene som brukes. Selv om enkelte 
lærere uttrykker seg forbeholdne og til dels kritiske til noen av prøveverktøyene, antydes det 
at dypere kunnskap om testteoretiske problemstillinger kunne ha bidratt til større presisjon i 
kritikken, og en kunne håpe på en større lydhørhet overfor lærernes bekymringer omkring 
testsystemet enn det lærerne i min undersøkelse opplever. Ikke minst kunne det ha ført til at 
de fikk mer ut av prøvene de brukte. Ønsket om slike kunnskaper er ikke bare i tråd med 
lærernes egne ønsker, men også i tråd med råd som er formulert av lese- og testforskere 
(Shepard, et al., 2005, Snow, et al., 2005). Et område der enkelte blant lærerne har fremmet 
kritiske synspunkter, gjelder bias når prøver som er utviklet i en førstespråkskontekst brukes 
for å måle lesing på andrespråket. Her har de støtte i internasjonal forskning på lese- og 
språktester (Alderson, 2000, August, et al., 2006, Kulbrandstad, 2000, Snow, 2003, Willis, 
2008). Imidlertid er ikke den slags kunnskap noe som er tilgjengelig i 
veiledningsdokumentene til prøvene. Heller ikke mye av den øvrige kunnskapen som er 
nødvendig for at lærerne skal kunne vurdere prøveverktøyet og hva de kan få ut av det, er 
tilgjengelig for dem. Jeg antyder at bruk av enkelte av prøvene forutsetter at lærerne ikke 
stiller spørsmål knyttet til det testteoretiske grunnlaget for prøvene, og når det gjelder 
spesielt én av prøvene stiller jeg spørsmål ved verktøyets konstruktvaliditet. Når det gjelder 
de nasjonale prøvene, er saken en litt annen. Her er mer informasjon tilgjengelig, men 
informasjonen som er beregnet på lærerne, er først og fremst av instrumentell karakter og 
gir ikke innsikt verken i det teoretiske grunnlaget for prøvene eller i forhold som har med 
validitet og reliabilitet å gjøre. Ikke bare er slik kunnskap anbefalt, men lærerne har også 
spørsmål til prøvene som ville blitt besvart dersom de hadde slik kunnskap. Dersom et av 
målene med innføringen av nasjonale prøver og et såkalt sammenhengende kartleggings- og 
vurderingssystem er å øke læreres kunnskap om lesing og oppfølging av elevers 
leseferdigheter, indikerer min undersøkelse at dette målet ikke er oppfylt. Slik sett styrker 
undersøkelsen skepsisen til å vente for mye av en prøve, som spesielt Bachman og Palmer 
(2010) er talsmenn for. 
Siden blant annet internasjonal forskning på skoler som på ulike måter sies å lykkes i sitt 
mandat, legger vekt på skoleledelsens og skolemyndighetenes rolle når det gjelder læreres 
kunnskapsutvikling (Fullan, 2005, Gitlin & Margonis, 1995, Langer, 2001, O’Day, 2002, 
Pressley, et al., 2007, Orafi & Borg, 2009, Rueda & Garcia, 2003, Aasen, et al., 2012), 
finner jeg i denne studien grunn til å løfte frem lærernes etterlysning av disse instansene 
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også på dette området – ikke minst fordi lærerne først og fremst viser til klasseromserfaring, 
uformelle kollegasamtaler og til dels selvstudier når de blir spurt om hvor kunnskapen deres 
kommer fra. Dersom vi skal ta lærernes samlede ytringer om erfaringer på dette området på 
alvor, ser det ikke ut til at skoleledelse eller lokale skolemyndigheter har lagt til rette for 
kunnskapsutvikling hos lærerne når det gjelder prøveverktøy og tolkning og analyse av 
disse. Dette er i tråd med forskning på læreres erfaringer internasjonalt (Gitlin & Margonis, 
1995, Langer 2000, 2001, 2004, Smaller, 2005). Skoleledelsen og de lokale 
skolemyndighetene mangler også kunnskap selv, skal vi tro lærerne. Dersom lærerne skal 
kunne forholde seg reflektert og selvstendig til prøveverktøy og på den måten både kunne ta 
stilling til kvaliteten på verktøyet og til informasjonen det kan gi, tyder min studie altså på at 
ting burde legges bedre til rette fra skolemyndighetenes og skoleledelsenes side. Utstyrt med 
større kunnskap ville lærerne også kunne kreve mer av prøvene de skal bruke i skolen enn 
det lærerne i min studie ser ut til å gjøre. 
Spørsmålet om lærernes selvstendighet er også relevant for de overordnede sammenhengene 
lærerne setter prøvene inn i. I tråd med det internasjonal og spesielt amerikansk forskning 
sier om «accountability»-systemet (Assaf, 2008, McCarthey & Mkhize, 2013, Murphy, 
2008, Nichols & Berliner, 2007), uttrykker også lærere i min undersøkelse at de ser på de 
eksterne leseprøvene som en del av et system som truer og til dels hemmer lærernes 
autonomi og beslutningsmakt, både direkte og indirekte. Lærerne viser til flere eksempler på 
at systemet er til hinder for den praksisen de selv mener er god. De uintenderte 
konsekvensene av prøvene oppleves som en byrde for lærerne, og i den sammenhengen 
trekkes spesielt mediediskursen om prøvene frem. Som følge av denne diskursen er det også 
blitt drøftet om ikke det som kan oppfattes som en mangeldiskurs om minoritetsspråklige 
elever i medienes dekning av PISA-undersøkelsen (Jf. McNamara, 2011) og de nasjonale 
prøvene, gjenspeiles i lærernes samtaler om disse elevene i forbindelse med testsystemet. 
Selv om former som kan sees som uttrykk for en mangeldiskurs opptrer også i 
lærersamtalene spesielt ved en av skolene, kan de neppe sammenliknes med diskursene vi 
har sett i enkelte medier. Det er dessuten mulig å se disse uttrykksformene i lys av at 
lærerne ved denne skolen oppfatter det som at de blir forhindret i å gjøre det de mener ville 
ha gitt de minoritetsspråklige elevene bedre læringsmuligheter, og at de dermed beskriver 
elevene i den situasjonen de nå befinner seg i og som er mindre gunstig sett med lærernes 
øyne. Mange av lærernes synspunkter i den sammenhengen får støtte fra flere forskere på 
tospråklighet og andrespråkslæring (Bialystok, 2001, Garcìa, 2010, Rueda & Garcia, 2003). 
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Det kan imidlertid virke litt bekymringsfullt at det kan se ut til at leseprøveresultater enkelte 
ganger kan bli forstått som uttrykk for de minoritetsspråklige elevenes generelle 
kunnskapsnivå. 
Denne avhandlingen har fått hovedtittelen «Store forventninger?», og forventningene har i 
all hovedsak vært beskrevet som store. Når det er satt et spørsmålstegn bak tittelen, er det 
for likevel å signalisere tre forhold som nyanserer dette med forventninger noe. Det ene er at 
forventningene ikke er like store hos alle. Enkelte blant lærerne har vært beskrevet som 
distanserte til systemet og også til dels avslappede med hensyn til hva en kan vente av 
leseprøvene. Det andre forholdet dreier seg om at det i stor grad ikke er lærernes egne 
forventninger, men de forventningene de mener systemet er bærere av, som er omfattende. 
Blant lærere som beskriver forventningene som omfattende, kan det også spores noe som 
kan oppfattes som resignasjon. Det siste forholdet dreier seg om at når det gjelder selve 
systemet som er satt i verk, kan en spørre om det er grunnlag for å vente mye av det. Hvis 
det forventes at resultatene følges opp, kunne en kanskje ha etterlyst større fokus på hva det 
er prøvene i virkeligheten har målt og større omtanke for hvordan resultatene skal tas hånd 
om. Dessuten tror jeg neppe det er til å komme utenom at en systematisk oppfølging av 
prøveresultater krever omfattende kunnskaper på flere nivåer. Selv om min studie ikke gir 
grunnlag for å generalisere når det gjelder hvilke testteoretiske kunnskaper som finnes på 
ulike nivåer, mener jeg den indikerer at både skoleeiere, skoleledere og lærere har behov for 
økt kompetanse på dette området.  
13.2 Antydninger om videre forskning 
Som oppfølging av en kvalitativ undersøkelse om læreres oppfatninger om eksterne 
leseprøver kunne en kanskje anbefale en bredt anlagt spørreundersøkelse, slik at en fikk 
anledning til å generalisere i en grad som ikke er mulig med en undersøkelse som den jeg 
har presentert i det foregående. De spørsmålene jeg mener min studie reiser, vil imidlertid 
ikke kunne besvares ved en slik tilnærming. Dessuten har vi allerede flere undersøkelser 
som rører ved dette emnet i stor grad. Disse utfyller min undersøkelse når det gjelder både 
læreres og rektorers oppfatninger om eksterne prøver i en norsk kontekst (jf. Aas, 2009; 
Aasen, et al., 2012; Eriksen, 2011; Ottesen, 2009; Seland, Vibe & Hovdhaugen, 3013; 
Sibbern, 2013), uten at jeg med det vil si at emnet er ferdig utforsket. Et spørsmål en kunne 
utforske som nok vil kreve en kvantitativ tilnærming, er hvilke prøver som benyttes i 
kommunene og til hvilke formål de benyttes. Prøveplanene jeg har gjennomgått som 
302 
 
forberedelse til min undersøkelse, gir inntrykk av svært varierende praksis på dette området. 
På de tre teamene i undersøkelsen rapporterte de også om svært ulike praksiser. 
Vi har sett at kunnskapene om hva ulike leseprøver måler, ser ut til å være begrenset hos 
lærerne. Flere av de ferdighetene lærerne har ønsket å måle, kan ikke måles med verktøyene 
de har brukt eller har hatt til rådighet. Siden de kommersielle kartleggingsverktøyene som 
brukes i skolen, heller ikke har vært gjort til gjenstand for grundig forskningsmessig 
oppmerksomhet, er det sannsynlig at det heller ikke blant forskere eksisterer særlig 
omfattende kunnskaper om hva det er som blir målt med leseprøvene norske skoler bruker. 
Når det gjelder språkkartleggingsverktøy i barnehagen, har et ekspertpanel nedsatt av 
Kunnskaps-departementet (Kunnskapsdepartementet, 2011b) vurdert verktøyene som er i 
bruk i barnehagen og finner blant annet at ingen av de bestående verktøyene kan oppfylle 
forventningene som kan stilles til språkkartlegging og som ekspertgruppen har som mandat 
å undersøke. I rapporten blir verktøyene analysert og beskrevet, og det blir redegjort for 
hvilke språklige aspekter det enkelte verktøy tar for seg. Liknende undersøkelser på de 
lesevurderingsverktøyene som er i bruk i skolen, kunne ha vært nyttig for de ulike nivåene 
innenfor testsystemet.   
Lærerne i min undersøkelse peker også på noen problemstillinger som nok kunne ha vært 
undersøkt nærmere. Den ene dreier seg om læreres tilbakemeldingspraksis, som spesielt 
Cato antyder at er et uutforsket felt når det gjelder kartlegging av leseferdigheter. Hvordan 
resultater formidles til elever og foreldre, vil også være spesielt interessant med hensyn til 
den oppmerksomheten på vurdering for læring som eksisterer i dag. Den andre 
problemstillingen lærerne har fremhevet, er lesetestingen og lesevurderingspraksisene på 
barnetrinnet som flere har hevdet er mer omfattende enn det de er på ungdomstrinnet. Siden 
lærerne på barnetrinnet har mindre erfaring med formelle vurderingsformer enn de har på 
ungdomstrinnet, kan det også tenkes at eventuelle endringer i praksis her har vært større. En 
undersøkelse av barneskolelæreres oppfatninger i tilknytning til eksterne leseprøver kunne 
slik sett kanskje være interessant.  
Resultatene når det gjelder hvor lærerne får sine kunnskaper fra, viser tydelig at svært få 
mener å ha kunnskaper om testing generelt og lesetesting spesielt fra utdanningen sin. Dette 
er nok ikke å undres over, i lys av at standardiserte leseprøver i det omfang vi har i dag, er 
nokså nytt. En undersøkelse av lærerutdanningsinstitusjonenes praksis når det gjelder å gi 
studentene grunnlag for å drive denne formen for vurderingspraksis, ville være interessant. 
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Dette er nok et spesielt utfordrende felt, all den tid det er svært politisert, og 
lærerutdanningen vil sannsynligvis måtte finne balansen mellom en omfattende mengde 
testkritisk forskning og et perspektiv på hvordan prøvene kan være nyttige for lærerne. 
Dette representerer et slags dilemma når lærerne av politikerne blir pålagt å bruke tester som 
forskerne på feltet mener er uheldige. Skal utdanningen da hjelpe dem å finne mening i 
prøvene, eller skal lærerne utelukkende få beskjed om at prøvene de er pålagt å bruke, er 
dårlige? Forskning på lærerutdanningens rolle kunne belyst problemstillinger som denne.  
Avslutningsvis vil jeg rette oppmerksomheten mot den gruppa som både nasjonale og lokale 
skolemyndigheter, skoleledere, lærere og utdanningsforskere til syvende og sist er opptatt 
av, nemlig elevene. Oppmerksomheten om vurdering for læring dreier seg om at elevene 
skal ha nytte av vurderingen. De skal blant annet vite hva de blir vurdert på og hvordan de 
kan gå frem for å forbedre resultatene sine. Prøvene elevene får, skal blant annet kunne 
hjelpe dem med dette. I denne sammenhengen vil en interessant problemstilling være 
hvordan elevene skaper mening av tilbakemeldingene de får.  
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Vedlegg 1 
Informasjon til rektor/ skoleleder tilknytning til forespørsel om deltakelse i 
doktorgradsprosjekt   
I forbindelse med doktorgradsprosjektet ”Leseprøvene, lærerne og ungdomsskolens 
undervisningspraksis” trenger jeg deltakelse fra tre ungdomsskoler. Formålet med prosjektet 
er blant annet å finne ut hvordan lærerne vurderer kartleggings- og vurderingsressurser som 
finnes i ungdomsskolen, om de har de ressursene de har behov for og hvordan de benytter 
dem pedagogisk.  
Ved skoler som deltar i prosjektet, ønsker jeg å gjøre følgende for å samle data: 
- Intervjue lærere på åttende trinn, enkeltvis og i gruppe 
- Observere eventuelle møter knyttet til nasjonale prøver og eventuelle andre 
leseprøver (først og fremst på åttende trinn) 
- Observere eventuelle evalueringsmøter fra nasjonale prøver mellom skoleledelsen 
ved ungdomsskolen og barneskolene som sender elever til ungdomsskolen 
- Gjennomføre en enkel spørreundersøkelse blant alle skolens lærere.  
- Skaffe meg oversikt over, og samle inn materiell som er knyttet til leseprøver og 
kartlegginger ved skolen 
Hvordan undervisningen er organisert vil variere fra skole til skole. Derfor vil blant annet 
møter som er interessante for meg å observere være ulike fra skole til skole. Dette vil jeg 
gjerne ha en samtale med skolens ledelse om.  
Datainnsamling vil i hovedsak foregå i løpet av høsten 2010, men jeg ønsker å ha mulighet 
til å foreta noe datainnsamling også etter dette, for eksempel dersom det dukker opp nye 
sentrale retningslinjer. Prosjektet avsluttes i juli 2013. 
Med hilsen 
Marte Monsen 
Stipendiat ved Høgskolen i Hedmark 
Telefon: 62 51 72 33/ 90 84 54 25 
marte.monsen@hihm.no 
[Merknad til vedlegg 1: Spørreundersøkelsen ble senere tatt ut av undersøkelsen]  
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Vedlegg 2 
Informasjon til lærere i tilknytning til forespørsel om deltakelse i doktorgradsprosjekt 
Jeg er stipendiat ved Høgskolen i Hedmark, Avdeling for lærerutdanning og naturvitenskap. 
I forbindelse med doktorgradsprosjektet ”Leseprøvene, lærerne og ungdomsskolens 
undervisningspraksis” vil jeg observere lærere i diskusjon om vurdering og testing av 
leseforståelse på ungdomstrinnet, å intervjue lærere enkeltvis og i gruppe, samt å gjøre en 
spørreundersøkelse blant lærere om dette emnet. Formålet med undersøkelsen er blant annet 
å finne ut hvordan lærerne vurderer kartleggings- og vurderingsressurser som finnes i 
ungdomsskolen, om de har de ressursene de har behov for og hvordan de benytter dem 
pedagogisk.  
For at du skal være informert om hva du er bedt om å delta på, har jeg satt opp viktig 
informasjon punktvis: 
- Datainnsamling foregår gjennom intervju og observasjon av dem som velger å delta 
i prosjektet. I tillegg vil jeg gjennomføre en spørreundersøkelse blant lærerne. 
- Datainnsamling foregår hovedsakelig i løpet av høsten 2010/ våren 2011. 
- Både skolen du jobber ved, og du vil være anonyme i den ferdige avhandlingen. 
- Det vil bli benyttet lydbåndopptak under intervjuer og observasjon. 
Lydbåndopptakene vil bli oppbevart innelåst og vil bare være tilgjengelig for meg. 
Opptakene vil bli slettet når undersøkelsen er avsluttet.  
- Prosjektet avsluttes i juli 2013. 
- Deltakelse er frivillig. Hvis du velger å være med, kan du når som helst trekke deg 
uten å oppgi grunn. 
- Jeg er underlagt taushetsplikt, og alle data behandles konfidensielt.  
 
 
Med hilsen 
 
Marte Monsen 
Stipendiat ved Høgskolen i Hedmark 
Telefon: 62 51 72 33/ 90 84 54 25 
marte.monsen@hihm.no 
[Merknad til vedlegg 2: Spørreundersøkelsen ble senere tatt ut av undersøkelsen] 
  
319 
 
Vedlegg 3 
Informasjon til lærerne:  
Emner for intervju med åttendetrinnslærere om lesetesting 
Intervjuene jeg ønsker å gjøre med lærerne, vil ha en varighet på ca 30-60 minutter. Det kan 
bli aktuelt å intervjue den enkelte lærer mer enn én gang. Nedenfor skisserer jeg emnene for 
intervjuene. Det er såkalte semistrukturerte intervjuer, hvilket innebærer at spørsmålene 
ikke er fullstendig fastsatt på forhånd, men at jeg tar med meg en skisse for intervjuet. 
Poenget med semistrukturerte intervjuer, er at jeg skal ha mulighet til å følge opp emner 
som den jeg intervjuer tar opp. Det kan derfor hende at vi kommer inn på emner som jeg 
ikke nevner her. 
Dette er emnene jeg er interessert i å snakke med deg om: 
- Oppfatninger om lesing (hva lesing er, hva som kjennetegner gode lesere, hva slags 
lesing som er relevant i dine fag….) 
- Din erfaring med kartleggingsprøver, nasjonale prøver og andre leseprøver 
- Din vurdering av prøvenes relevans og nytteverdi 
- Hva slags informasjon du mener prøvene gir om elevene 
- Lærersamarbeid om prøvene og oppfølging av prøvene 
- Eventuelle kartleggingsverktøy du savner 
- Eventuelle elevgrupper/kategorier/typer du savner informasjon om (knyttet til 
lesing) 
 
Vi snakkes! 
 
Vennlig hilsen Marte 
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Vedlegg 4 
Intervjuguide til individuelle intervjuer 
 
Innledende spørsmål 
- Hvilke fag underviser du i? 
- Hvor lenge har du vært lærer? 
- Hvor lenge har du vært lærer i ungdomsskolen? 
- Hvor lenge har du vært lærer her? 
- Hva er utdanningsbakgrunnen din? 
Oppfatninger om lesing  
- Hva mener du at det å kunne lese vil si når det gjelder ungdomsskoleelver? 
- Hva kjennetegner gode/ dårlige lesere i ungdomsskolen? 
- Hva vil du oppnå for elevene dine når det gjelder lesing? 
- På hvilke måter mener du det er relevant å snakke om lesing i dine fag? 
Din erfaring med kartleggingsprøver, nasjonale prøver og andre leseprøver 
- Hvilken erfaring med kartleggingsprøver generelt? I lesing? 
- Nasjonale prøver generelt? I lesing? 
- Hvilke prøver bruker dere her ved skolen? / på åttende trinn? 
Din vurdering av prøvenes relevans og nytteverdi 
- Hvis du skulle uttale deg helt generelt, synes du kartleggingsprøver, som for 
eksempel (en de bruker: Carlsten, Utdanningsdirektoratets kartleggingsprøver, 
Kartleggeren) er nyttige? 
- Kan du nevne en kartleggingsprøve (i lesing) du synes er nyttig? 
- Tror du nasjonale prøver er nyttige? På hvilken måte? 
- Hvilken relevans har de nasjonale prøvene i lesing for dine fag og din undervisning? 
Hva slags kunnskap du mener prøvene gir om elevene 
- Hva slags informasjon mener du resultatene fra nasjonale prøver gir om elevenes 
lesing? 
- De andre prøvene dere bruker? 
- Den informasjonen du får da… Hvordan utnytter du den? 
- I hvilken grad vil du si at prøvene utfyller hverandre? 
- Får dere noen overraskelser? 
- Har prøvene påvirket måten du underviser på? 
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- I hvilken grad har leseprøver påvirket den generelle praksisen din som lærer? 
(Eventuelt hvordan) 
Eventuelle kartleggingsverktøy du savner 
- Synes du at du har det kartleggingsverktøyet du trenger for å kartlegge alle elevene? 
- Når det gjelder de minoritetsspråklige elevene, hvordan kartlegges lesingen deres? 
- Får du den informasjonen du trenger når det gjelder disse elevene? 
- Eventuelle andre elevgrupper/ kategorier/ typer du savner informasjon om? 
- Hvordan ville det ideelle kartleggingsverktøyet være? (Hva slags informasjon ønsker 
du fra en kartleggingsprøve?) 
Lærersamarbeid om prøvene og oppfølging av prøvene 
- Samarbeider dere om kartlegging? Hvordan? 
- Hvordan følger dere opp resultatene på kartleggingsprøver? 
- Hvordan følger dere opp resultatene fra nasjonale prøver? 
- Hvordan følger dere opp elever med gode resultater? 
- Hvordan følger dere opp elever med dårlige resultater? 
- Det er jo noen som hevder at lærerne nå underviser for at elevene skal være 
forberedt på testene. Tror du det kan være noe grunnlag for slike påstander? 
 
 
- De kunnskapene du har knyttet til vurdering og testing av ferdigheter, hvor har du 
dem fra? 
- De kunnskapene du har knyttet til lesing og leseferdigheter, hvor har du dem fra?  
  
322 
 
Vedlegg 5 
Intervjuguide – gruppeintervju 
Om kollegiet: 
- Opplever dere at dere har en felles kunnskap knyttet til lesing/ kartlegging? (Hvor 
kommer eventuelt denne fra?) 
Om prøvene: 
- (Dere har ulike meninger om kartleggingsprøver og andre prøver, men hvis vi legger 
det til side nå og bare tar som utgangspunkt at dere må bruke dem uansett:) Hva 
forventer dere av en kartleggingsprøve i lesing? (Hva slags informasjon skal den 
gi? Hva vil dere bruke den til?...) 
- Hva trenger dere kartleggingsprøvene til? 
- Hva måler Carlstens leseprøve etter deres syn? 
- Hva måler de nasjonale prøvene i lesing? 
- Når jeg har spurt dere hva dere ønsker å få svar på i en kartleggingsprøve har de 
fleste av dere svart at dere ønsker å vite om elevene forstår en tekst og kan svare på 
innholdet i teksten. Men dersom de ikke kan det, i alle fall ikke i tilstrekkelig grad – 
hva vil dere vite da? 
- I rammeverket for de nasjonale prøvene står det at de skal være en del av et helhetlig 
kartleggings- og vurderingssystem. Hva tenker dere at ligger i dette? 
Om oppfølging 
- Ved alle skolene jeg har vært har det blitt påpekt at lærere står litt alene når det 
gjelder å avgjøre hvordan en eventuelt skal følge opp og analysere prøveresultater. 
Hvordan kunne dere tenke dere at eventuell oppfølging skulle vært organisert? 
- Hvem har ansvaret for (eventuell) slik oppfølging? 
- Hva slags tilbakemelding mener dere det er hensiktsmessig at elevene får etter en 
prøve? (Og evt. : i hvor stor grad mener dere prøveresultatet er viktig for elevene 
selv og evt. på hvilke måter?) 
Om minoritetsspråklige elever 
- Når det gjelder elever med minoritetsspråklig bakgrunn har lærere ved flere skoler 
ment at det kan være problemer knyttet til å vite ”hvor skoen trykker hen” når disse 
elevene har problemer med for eksempel lesingen sin. Er dette noe det er enighet 
om?  
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- Noen mener for eksempel at dette kommer av at det er et press på at disse elevene 
skal fortest mulig følge vanlig læreplan, er dere enige om at det er et slikt press? 
Om prøvene og samfunnet 
- Enkelte av lærerne jeg har snakket med har uttrykt frykt for at vi er i ferd med å 
utvikle et veie- og målesamfunn, er dere enige i det? 
- Andre igjen har lagt mer vekt på at det økte fokuset på lesing og på kartlegging av 
leseferdigheter har gjort en i stand til å hjelpe grupper som ikke tidligere har fått god 
nok hjelp til lesingen sin, er dere enige i dette? (Og i tilfelle: Hvordan?) 
- (Er det noen elever dere mener blir tatt bedre vare på etter at vi fikk økt fokus på 
kartlegging?) 
- (Er det noen elever dere mener blir dårligere tatt vare på etter at vi fikk økt fokus på 
kartlegging?) 
- Tror dere elever på åttende trinn leser bedre i dag enn de gjorde for ti år siden? 
(Hvorfor/ hvorfor ikke?) 
Hvis vi tenker spesielt på lesing (men også på de skolske ferdighetene som man mener 
henger sammen med lesing), er det noen typer elever som ikke blir tatt godt vare på i skolen 
i dag tror dere? (Hva vil dere eventuelt gjøre med det?) 
 
 
